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In den meisten Ländern bzw. Regionen Europas wurde in den letzten 20 Jahren das 
Alter für den Beginn des Pflichtunterrichts in einer Fremdsprache gesenkt. Der 
Fremdsprachenerwerb fängt schon im Alter von 6–9 Jahren an, aber es gibt Länder, wo 
er unter institutionalisierten Rahmen bereits in der Vorschule beginnt. Diese 
Behauptungen sind dem Bericht der Europäischen Kommission „Schlüsselzahlen zum 
Sprachenlernen an den Schulen in Europa 2012” entnommen
1
, die meine Lehr- und 
Forschungserfahrungen auch untermauern. 
 
Fremdsprachenunterricht dieser Art wird sowohl in den deutschsprachigen Ländern als 
auch in Ungarn als frühes Fremdsprachenlernen oder Frühbeginn bezeichnet. Im 
engeren Sinne des Wortes wird darunter zumeist der Fremdsprachenunterricht im 
Primarbereich verstanden, aber im weiteren Sinne schließt er auch – wie das auch im 
Bericht der europäischen Kommission vermittelt wird – vorschulische Lernangebote, 
d.h. Fremdsprachen im Kindergarten oder in der Vorschule mit ein. In der vorliegenden 
Arbeit wird im Sinne der engen Definition gehandelt, weil Deutsch als Fremdsprache in 
Ungarn überwiegend erst im Primarbereich angeboten wird. Unter Deutsch als 
Fremdsprache (DaF) versteht Krumm (2010a: 47) 
 
alle unterrichtspraktischen und wissenschaftlichen Aktivitäten, die sich mit der deutschen 
Sprache und der Kultur der deutschsprachigen Länder unter dem Aspekt des Lehrens und 
Lernens von Nichtmuttersprachigen beschäftigen. Im engeren Sinn zielt DaF auf die 
spezifische Situation des Fremdsprachenlernens außerhalb des deutschen Sprachraums, 
                                                 
1
 Der Bericht „Schlüsselzahlen zum Sprachenlernen an den Schulen in Europa” wird in 3–4 Jahren mit 
dem Ziel erstellt, einen umfassenden Überblick über den Sprachunterricht in den teilnehmenden 32 
Ländern (die damals 27 EU-Mitgliedstaaten, Island, Liechtenstein und Norwegen als drei Statten 
Europäischen Freihandelsassoziation, die Mitglieder des Europäischen Wirtschaftsraums sind sowie 
Kroatien und die Türkei als damalige Beitrittskandidaten) zugeben. Im Bericht werden 61 Indikatoren in 
fünf Kategorien (Kontext, Organisation, Teilnahme, Lehrkräfte und Unterrichtsprozesse) gemessen. Die 
Daten stammen hauptsächlich aus vier Quellen: Eurydice, Eurostat, der Europäischen Erhebung zu 
Sprachkenntnissen und der internationalen Schulleistungsstudie (PISA) der OECD. 
Außer statistischen Daten vermittelt der Bericht Informationen über die Rahmenbedingungen des 
Fremdsprachenunterrichts in den beteiligten Ländern, über Einzelheiten der Aus- und Fortbildung von 
Fremdsprachenlehrenden sowie über Entwicklungstendenzen. Der Bericht bietet auch eine vergleichende 
Analyse der aktuellen Lage zur Vergangenheit. 
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während sich Deutsch als Zweitsprache auf den Erwerb des Deutschen im deutschsprachigen 
Kontext bezieht. 
 
Es ist aber anzumerken, dass vom Frühbeginn (1) der frühe ungesteuerte Erwerb einer 
Zweitsprache, (2) die sprachliche Frühförderung von Kindern mit 
Migrationshintergrund, (3) der frühe herkunftssprachliche sowie auch (4) der frühe 
bilinguale bzw. immersive Unterricht abgegrenzt werden müssen (vgl. Schlak 2010: 
95). 
 
Der Frühbeginn bietet einen möglichen Weg zur Mehrsprachigkeit. Die Förderung der 
individuellen Mehrsprachigkeit kann heute als ein wichtiges bildungspolitisches Ziel 
aufgefasst werden. Die Wurzeln des Mehrsprachigkeit-Konzeptes liegen in den 1990er 
Jahren, als das Weißbuch der Europäischen Kommission zur allgemeinen und 
beruflichen Bildung erschien. In dem Dokument wurde als allgemeines Ziel formuliert, 
dass jeder Bürger der Europäischen Union drei Gemeinschaftssprachen beherrschen 
sollte, weil Sprachen wichtige Brücken sind, über die man die anderen kennenlernt 
(Europäische Kommission 1996: 72). 
 
Um das Ziel, drei Gemeinschaftssprachen („Muttersprache + 2“) zu beherrschen, zu 
erreichen, wäre es wünschenswert, so früh wie möglich, bereits im Kindergarten bzw. 
im Primarbereich mit dem Erlernen der ersten Fremdsprache anzufangen. Im Weißbuch 
(Europäische Kommission 1996: 63) wird auch darauf hingewiesen, dass dieses Lernen 
in der Primarstufe systematisch erfolgen und die zweite Fremdsprache in der 
Sekundarstufe angegangen werden sollte. 
 
Noch effektiver könnte das Sprachenlernen sein, wenn die zuerst erlernte Fremdsprache 
im Sinne von CLIL (Contant and Language Integrated Learning d.h. vom integrierten 
Lernen von Sprache und Inhalt) als Unterrichtssprache in verschiedenen Fächern 
benutzt würde. So könnten die Lernenden nach Durchlaufen der Erstausbildung sogar 
zwei Fremdsprachen beherrschen. 
 
Für das frühe Fremdsprachenlernen plädiert auch die Erfahrung, auf die u.a. auch das 
Weißbuch (Europäische Kommission 1996: 72) hinweist, dass ein möglichst 
frühzeitiger Beginn ein nicht zu vernachlässigender Faktor für den schulischen Erfolg 
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ist. Der Kontakt zu einer anderen Sprache fördert u.a. auch die Beherrschung der 
Erstsprache, da er nicht nur die geistige Entwicklung und Regsamkeit zur vollen 
Entfaltung bringt, sondern auch den kulturellen Horizont erweitert. 
 
Der frühbeginnende Fremdsprachenunterricht, der ab den 60er Jahren des vergangenen 
Jahrhunderts immer wieder für alle Lernenden gefordert wurde, hat sich seit der Wende 
zum 3. Jahrtausend auch in Ungarn etabliert. Im Ungarischen Nationalen Grundlehrplan 
(Nemzeti alaptanterv 2012) wird geregelt, dass das Lernen der ersten Fremdsprache 
spätestens in der vierten Klasse der Grundschule eingeführt werden muss. Als erste 
Fremdsprache können in Ungarn Englisch, Deutsch, Französisch oder Chinesisch 
gewählt werden, aber im Regelfall werden vor allem Englisch und Deutsch mit einem 
zumeist geringen Stundenumfang von 1–2 Stunden pro Woche unterrichtet. Eine 
Ausnahme bilden die Klassenzüge mit erweitertem Fremdsprachenunterricht, wo der 
Stundenumfang fünf Stunden pro Woche beträgt. 
 
Wenn aber die entsprechenden Rahmenbedingungen vorhanden sind (für Frühbeginn 
qualifizierte Lehrkraft, entsprechendes Pädagogisches Programm), darf der Unterricht 
der ersten Fremdsprache sogar in der 1. Klasse der Grundschule beginnen. In den 
ungarischen Rahmenlehrplänen (Kerettantervek 2012) werden aber erst für das Ende 
der vierten Klasse Anforderungen an konkrete Leistungen beschrieben. Denjenigen, die 
mit dem Unterricht der ersten Fremdsprache früher anfangen, stehen jedoch keine 
Standards zur Verfügung. 
 
Sogar heute ist noch die Auffassung verbreitet, dass Frühbeginn ein vorverlegter 
Fremdsprachenunterricht sei. Aufgrund meiner bisherigen Lehr- und 
Forschungserfahrungen lehne ich aber diese Meinung ab, und gehe davon aus, dass der 
Frühbeginn ein spezielles Gebiet des Fremdsprachenlernens und -lehrens ist, das über 
eigene Zielsetzungen verfügt. 
 
Im Fokus der Entwicklung stehen die primären Fertigkeiten (Hören, Hör-Seh-Verstehen 
und Sprechen), die sekundären (Lesen und Schreiben) werden auf sie basierend, 
schrittweise eingeführt. Deshalb werden im frühen Fremdsprachenlernen zwei Phasen 
voneinander unterschieden: In der ersten Phase stehen die Lernenden noch vor der 
Einführung des Lesens und Schreibens in der Fremdsprache, in der zweiten sind sie 
10 
schon auf die Einführung dieser Fertigkeiten vorbereitet. Die vorliegende Forschung 
fokussiert auf die Sprachentwicklung in der ersten Phase, wo die mündliche 
Sprachrezeption und Sprachproduktion das Primat haben. 
 
Die vorliegende Arbeit ist von hoher Relevanz, zum einen weil die Erforschung des 
frühen Unterrichts des Deutschen als Fremdsprache zurzeit auch in Ungarn noch ein 
Desiderat ist. Zum anderen, wie schon erwähnt wurde, ermöglicht das wichtigste 
Dokument des ungarischen Bildungswesens, der Nationale Grundlehrplan das Lernen 
der ersten Fremdsprache sogar ab der ersten Klasse der Grundschule, trotzdem gibt er 
erst für die vierte Schulstufe geltende Inhalte, Ziele und Standards an. Schulen, die sich 
für die frühe Einführung des Fremdsprachenunterrichts entschieden haben, können nur 
auf Basis von Empfehlungen (Bors u.a. 2004, Widlok u.a. 2010) den Lernstand und die 
Lernfortschritte der Kinder einschätzen bzw. evaluieren, die am frühen 
Fremdsprachenunterricht beteiligt sind. 
 
Bei Kindern sind die kognitiven Fertigkeiten noch nicht voll entwickelt, deshalb haben 
sie andere Herangehensweisen an Sprachen als Jugendliche und Erwachsene. In diesem 
Sinne plädiere ich dafür, dass früher Fremdsprachenunterricht kein „Unterricht“ im 
traditionellen Sinne sein soll, sondern eine Begegnung mit der Fremdsprache, die 
vielfältigen, sprachlichen Input bietet. Aus den Besonderheiten dieses Unterrichts lässt 
sich die Evaluation als ein wichtiges Problemfeld ableiten. Unter Evaluation verstehe 
ich mit Grotjahn und Kleppin (2017: 15) nach einem weiten Verständnis einen 
Oberbegriff für Testen und Prüfen, der sich darüber hinaus auch auf (informelle) 
Beobachtung, Korrekturen, Lob und Tadel bezieht. Dieses ständig diskutierte Thema 
steht seit der Einführung der Fremdsprache als obligatorisches Fach im Primarbereich 
zunehmend im Blickpunkt des Interesses, und bildet auch das Forschungsthema der 
vorliegenden Arbeit. 
 
Die Diskussionen über das Thema Evaluation verlaufen sehr kontrovers. Am Anfang 
stand die Frage der Zensierung im Fokus (vgl. Altmeyer / Domisch 1998, Bartholmé 
2007), aber nach der Erscheinung von Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für 
Sprachen (2001) und Profile Deutsch (2005), wurde es klar, dass die in ihnen 
formulierten Deskriptoren (Kann-Beschreibungen) und kommunikativen Aktivitäten 
nicht auf die Sprachhandlungssituationen von Kindern zugeschnitten sind (Behr / 
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Kierepka 2004, Schlüter 2004). Deswegen sollen für die Beschreibung des 
Sprachlernstandes der Zielgruppe eigene Deskriptoren (Kann-Beschreibungen) bzw. 
eigene Standards erstellt werden, die Erwartungen an konkrete Leistungen beschreiben, 
die Lernende mit Blick auf kommunikative, interkulturelle, strategische Kompetenzen 
am Ende des frühen Fremdsprachenlernens erreichen sollen. 
 
Meine Forschung versteht sich als Beitrag zur Sprachlehr- und -lernforschung und 
fokussiert auf die Prozesse des Lehrens und Lernens vom Deutschen als Fremdsprache 
im Primarbereich im institutionalisierten Kontext. Mit den Fragestellungen des frühen 
Fremdsprachenerwerbs befassen sich diverse Wissenschaften in unterschiedlichen 
Annäherungen. Die vorliegende Arbeit knüpft an diese vorhandenen Forschungen an 
und geht folgenden Fragen nach: 
 Welche Faktoren und deren Wechselwirkung beeinflussen den Lernprozess im 
Früherwerb? 
 Welche grundlegenden zielsprachlichen Kompetenzen sollten Kinder im frühen 
Fremdsprachenunterricht erwerben? 
 Nach welchen Deskriptoren lassen sich die einzelnen Entwicklungsstufen des 
Früherwerbs der Kinder in der Fremdsprache beschreiben? 
 Wie können diese Stufen ermittelt und dokumentiert werden?  
 
Der Forschung liegen folgende Hypothesen zugrunde: 
 Wenn die Entwicklungsphasen des Erstspracherwerbs und des frühen 
Fremdsprachenerwerbs Parallele aufweisen, widerspiegeln sie sich sowohl in der 
Lehrersprache als auch in den bevorzugten methodischen Ansätzen. 
 Ein großes Potenzial besteht darin, wenn mündliche Rezeption und Produktion 
in den Fokus des Früherwerbs gestellt wird. 
 Wenn Lehrwerke als wichtige Inputquellen dienen, bieten die für die Zielgruppe 
geeigneten DaF-Lehrwerke qualitativ und quantitativ ausreichende, hochwertige 
Inputs für die mündliche Rezeption und Produktion. 
 Beim Standardisierungsversuch können die Deskriptoren des für die 
Beschreibung der weiteren Erwerbsstufen maßgebenden Gemeinsamen 
Europäischen Referenzrahmens als Vorbild für die Formulierung dienen. 
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Einige Facetten meines Forschungsvorhabens wurden 2016 in einem Beitrag publiziert 
(Sárvári 2016b), von denen bestimmte Teile sich in dieser Einleitung wiederholen. 
 
Um die Eigenart des Früherwerbs erforschen zu können, sind vor allem Erkenntnisse 
und Forschungsergebnisse der Spracherwerbsforschung, der Lernpsychologie, der 
Psycholinguistik, der Fremdsprachendidaktik sowie die sprachenpolitischen 
Grundfragen von hoher Relevanz. Dementsprechend gliedert sich die Arbeit in vier 
theoretische Kapitel, in denen die empirische Forschung theoretisch begründet und 
eingebettet wird. 
 
Die Tendenzen und die maßgebenden Dokumente der europäischen Sprachenpolitik 
üben eine stakte Wirkung auf die innere Sprachenpolitik der EU-Mitgliedstaaten aus. 
Im ersten theoretischen Kapitel werden demzufolge sprachenpolitische Grundfragen, 
Rahmenbedingungen, Anforderungen gesichtet, mit besonderer Hinsicht auf das frühe 
Fremdsprachenlernen. Von den maßgebenden Dokumenten werden zum einen die 
wichtigsten Dokumente der europäischen Sprachenpolitik (Gemeinsamer Europäischer 
Referenzrahmen 2001, Profile Deutsch 2005, Das Europäische Sprachenportfolio), zum 
anderen die grundlegenden Dokumente des ungarischen Bildungswesens (Nemzeti 
alaptanterv [Ungarischer Nationaler Grundlehrplan] 2012 und Kerettantervek 
[Rahmenlehrpläne] 2012) dargestellt. Darüber hinaus werden auch Handreichungen mit 
Empfehlungscharakter analysiert, die das frühe sprachliche Lernen beschreiben und 
Rahmenbedingungen benennen, wie das kindliche Fremdsprachenlernen erfolgreich 
funktioniert. 
 
Von den Handreichungen soll an erster Stelle eine in Ungarn 2004 von Bors und ihren 
Mitarbeiterinnen entwickelte Empfehlung (Ajánlás a 6-9 éves korosztály idegennyelv-
tanításához [Empfehlung zum Fremdsprachenlehrern von Kinder im Alter von 6 bis 9]) 
studiert und mit Empfehlungen aus dem deutschsprachigen Raum (Nürnberger 
Empfehlungen zum frühen Fremdsprachenlernen 2010, Kinderportfolio für das erste 
Fremdsprachenlernen 2013) verglichen werden. 
 
Deutschsprachige Dokumente werden einbezogen, weil sie sich nicht nur bundes-, 
sondern auch europaweit an alle diejenigen wenden, die im Bereich der frühen 
Fremdsprachenvermittlung tätig sind. Der Vergleich ermöglicht, Gemeinsamkeiten zu 
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identifizieren und beachtenswerte regionale Vorhaben auszuwerten. Obwohl der 
Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen (Europarat 2001) und auf 
seiner Grundlage entwickelte Profile Deutsch (Glaboniat u.a. 2005) aus den schon 
erwähnten Gründen keine relevanten Dokumente für das frühe Fremdsprachenlernen 
sind, sollten sie betrachtet werden, weil ihre Beschreibungen bei der Formulierung der 
Deskriptoren für Frühbeginn vorbildlich dienen können. 
 
Das dritte Kapitel widmet sich dem Thema des kindlichen Spracherwerbs und 
Sprachlernens. Als Erstes werden für das Verständnis wichtige Grundbegriffe 
(Erstsprache, Zweitsprache, Tertiärsprache und Fremdsprachen) genauer bestimmt, 
damit ihre Bedeutung klar abgegrenzt wird. Dann wird auf die Dichotomie „erwerben / 
lernen“ eingegangen, die bei vielen Wissenschaftlern ein Streitpunkt ist. Anschließend 
werden die Merkmale des Erst-, Zweit- und Fremdsprachenerwerbs dargestellt. Im 
nächsten Teilkapitel werden die wichtigsten Lernkonzepte und Spracherwerbsmodelle 
beschrieben. Es wird auch analysiert, welche Bedeutung die hier thematisierten Modelle 
für den Unterricht haben. Abschließend werden für den frühen Fremdsprachenunterricht 
entwickelte methodische Ansätze sowie für Kinder geeignete Lernwege erörtert. 
 
Im Fokus des vierten Kapitels stehen die Prozesse der Sprachrezeption und der 
Sprachproduktion in der Erst- und Fremdsprache, die behandelt und miteinander in 
Vergleich gestellt werden. Darüber hinaus werden in diesem Kapitel die 
Schwierigkeiten, die die Sprachentwicklung negativ beeinflussen können, und mögliche 
Lösungsvorschläge kurz umrissen. 
 
Das letzte theoretische Kapitel fokussiert das Thema sprachlicher Input, der eine 
Hauptquelle des Spracherwerbs ist. Aus diesem Grund wird untersucht, welche 
Funktionen der sprachliche Input beim Spracherwerb ausübt, welche Inputquellen beim 
Spracherwerb zu beobachten sind und welche Formen der Inputanpassung festzustellen 
sind. Da Lehrersprache (Teacher Talk) im Unterricht als die wichtigste Inputquelle gilt, 
wird hier in diesem Zusammenhang auch beschrieben, ob und wie sich die Lehrenden 




Nach der theoretischen Grundlegung wird im sechsten Kapitel der Arbeit die von mir 
durchgeführte fremdsprachendidaktisch angelegte empirische Forschung zur 
Entwicklung der primären Fertigkeiten im Unterricht des Deutschen als Fremdsprache 
im Primarbereich vorgestellt. Die Forschung setzte sich zum Ziel, zum einen die 
Faktoren und deren Bezug zueinander zu ermitteln, die den Lernprozess im frühen 
Fremdsprachenlernen beeinflussen. Zum anderen wird erzielt, die wichtigsten 
Eigenarten des Frühbeginns zu erläutern und darauf aufbauend ein 
Standardisierungsversuch für die Stufe A1- (sprich A1 minus) zu unternehmen sowie 
Vorschläge und Empfehlungen für die Optimierung der primären 
Fertigkeitsentwicklung im frühen DaF-Unterricht zu formulieren. 
 
Den Forschungsgegenstand der empirischen Untersuchung stellen Sprachhandlungen 
der Lernenden in der Phase des Früherwerbs in ihrem gewöhnlichen Kontext der DaF-
Stunden sowie Lehrerwissen über die Sprachhandlungen im frühen DaF-Erwerb dar, 
worauf sich die Datenerhebung bezieht. Die Komplexität des Gegenstandes erfordert 
die integrative Berücksichtigung unterschiedlichster Disziplinen und die Anwendung 
der Methodentriangulation als Forschungsmethode (vgl. Boócz-Barna 2007: 78), d.h. 
während der Forschung werden sowohl maßgebende Dokumente, als auch DaF-
Lehrewerke für Kinder analysiert, Unterrichtsbeobachtungen sowie Lehrerbefragungen 
durchgeführt, analysiert und ausgewertet. 
 
Die Lehrwerkanalyse fokussiert die an den ungarischen Grundschulen am häufigsten 
benutzten DaF-Lehrwerke für Kinder, die in Ungarn als Lehrwerk für die Primarstufe 
genehmigt und auf die offizielle Lehrwerkliste des Ungarischen Bildungsministerium 
(Köznevelési tankönyvjegyzék) aufgenommen worden sind. Zu ihnen gehören sowohl 
regionale (Konfetti, Pass auf! Neu 1), als auch überregionale / globale Lehrwerke (Hallo 
Anna 1, Das neue Deutschmobil 1, Planetino 1). Unter regionalem Lehrwerk verstehe 
ich Lehrwerke, die für eine bestimmte Region, in unserem Fall für Ungarn entwickelt 
wurden, und von ungarischen Autor/innen verfasst wurden. Im Gegenteil dazu werden 
Lehrwerke überregional oder global bezeichnet, wenn sie weltweit im Unterricht 
angeboten werden. In den Lehrwerken wird untersucht, welche Kompetenzen sie in den 
Fokus der Sprachentwicklung stellen, und mit welchen Aufgabentypen sie zur 
Förderung der primären Fertigkeiten beitragen. 
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Die durch die Forschung gewonnenen Ergebnisse werden sowohl qualitativ, als auch 
quantitativ ausgewertet. Die Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtungen und der 
Lehrerbefragung zur Sprachhandlung im frühen DaF-Unterricht werden qualitativ 
gedeutet. 
 
Die Probanden der Forschung stellen 28 6–8-jährige Deutschlernende (14 Mädchen und 
14 Jungen) der Primarstufe im 1. und 2. Jahrgang einer achtklassigen Grundschule in 
Szeged dar. Die Erstsprache (L1) aller Lernenden ist Ungarisch. Sie lernen Deutsch als 
erste Fremdsprache (L2) unter institutionellen Rahmenbedingungen und stehen noch 
vor der Einführung der sekundären Fertigkeiten in der Fremdsprache. Als kurstragendes 
Lehrwerk werden in den beobachteten Lerngruppen „Hallo Anna 1 und 2” vom Klett 
Verlag benutzt, die in die Lehrwerkanalyse auch einbezogen ist. 
 
Nach der Darstellung der Datenanalyse werden die Forschungsergebnisse in ihrer 
Bedeutung für die Optimierung der primären Fertigkeitsentwicklung im frühen DaF-
Unterricht vorgestellt. 
 
Die Arbeit endet mit einem Fazit und einem Ausblick, in dem die Forschungsergebnisse 
in ihrer Bedeutung für die Förderung der primären Fertigkeitsentwicklung im frühen 




2 Sprachenpolitische Grundfragen, Rahmenbedingungen, 
Anforderungen mit besonderer Hinsicht auf den frühen L2-Erwerb 
 
Sprachenpolitik ist ein wichtiges Forschungsfeld der angewandten Linguistik, aber sie 
gilt noch als ein relativ junger Begriff in Europa. Es muss auch angermerkt werden, 
dass im deutschsprachigen Raum eine terminologische Diskussion darüber geführt wird, 
ob dieses politische Handeln Sprachpolitik oder Sprachenpolitik genannt werden soll. 
Der Unterschied besteht in erster Linie darin, ob Maßnahmen betrachtet werden, die 
sich auf eine einzige Sprache beziehen (Sprachpolitik), oder auf mindestens zwei 
Sprachen, die miteinander in einem bestimmten Verhältnis stehen (Sprachenpolitik). 
Diese strikte Trennung ist jedoch schwierig, deshalb gibt es Tendenzen, den Begriff 
Sprachpolitik als den umfassenderen zu verwenden. 
 
Krumm (2010c: 298) verwendet den Begriff Sprachenpolitik und definiert sie wie folgt: 
 
[Sprachenpolitik ist] „Bezeichnung sowohl für staatliche Regelungen, was Gebrauch und 
Verbreitung der Sprachen betrifft, als auch die Bemühungen von nichtstaatlichen 
Einrichtungen (Wirtschaft, Medien) und Individuen, die Verwendung bestimmter Sprachen zu 
fördern oder zu unterdrücken. (…) Zu unterscheiden ist eine Sprachenpolitik nach innen, die z. 
B. das Angebot von Sprachen im Bildungswesen (Schulsprachenpolitik) oder auch die 
Sachanforderungen für Zuwanderer (Integrationssprachkurse) und Minderheiten umfasst, 
sowie eine Sprachenpolitik nach außen, auch Sprachverbreitungspolitik, die genannt, die 
regelt, welche Sprachen bei internationalen Organisationen zugelassen werden bzw. wie weit 
ein Staat das Erlernen seiner Sprache durch Anderssprachige fördert.“ 
 
Sprachenpolitik ist ein fester Bestandteil nicht nur der Politik, sondern auch des 
Bildungswesens. Demzufolge wird in diesem Kapitel ein kleiner Überblick über die 
aktuelle sprachenpolitische Situation in Europa und in Ungarn gegeben. Die 
europäische Sprachenpolitik übt eine große Wirkung auf die Sprachenpolitik in Ungarn 
aus, weil wir auch Mitglied der Europäischen Union (EU) sind. Aus diesem Grund 
werden zuerst die aktuellen Tendenzen und die maßgebenden Dokumente der EU kurz 
erörtert, die mit der Sprachenpolitik eng verbunden sind. Bei der Darstellung der 
aktuellen Tendenzen und bei der Dokumentanalyse wird das frühe 
Fremdsprachenlernen in den Fokus der Analyse gestellt. 
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2.1 Aktuelle Tendenzen der europäischen Sprachenpolitik 
 
Europa ist auch sprachlich gesehen ein vielfältiger Kontinent. Dem Grundsatz der EU 
(„In Vielfalt geeint“) entsprechend, bemüht sich die EU, die Mobilität und die 
interkulturelle Verständigung zu fördern. Das zeigt sich auch in ihren aktuellen 
sprachenpolitischen Tendenzen, die auf der Homepage
2
 des Europäischen Parlaments 
zu finden sind: 
 
„Die Europäische Union (EU) [hat] den Sprachenerwerb zu einer wichtigen Priorität erklärt 
und finanziert zahlreiche Programme und Projekte in diesem Bereich. Die EU betrachtet die 
Mehrsprachigkeit als ein wichtiges Element der Wettbewerbsfähigkeit Europas. Zu den 
Zielen der EU-Sprachenpolitik gehört deshalb, dass jeder europäische Bürger zusätzlich zu 
seiner Muttersprache zwei weitere Sprachen beherrschen sollte.” (Hervorhebungen von mir 
S.T.) 
 
Aus dem Zitat ergibt sich, dass die Mehrsprachigkeit als Oberbegriff für die vom mir im 
Text hervorgehobenen sprachenpolitischen Prioritäten stehen kann. Unter 
Mehrsprachigkeit versteht Feld-Knapp (2014: 15) „einen Umstand, in dem den 
Sprachverwendern für ihre sprachlichen Handlungen nicht nur eine Sprache zur 
Verfügung steht, sondern in dem sie gleichzeitig mehrere Sprachen haben, die für 
kommunikative Zwecke aktiviert und eingesetzt werden können”. Im Weiteren lenkt sie 
die Aufmerksamkeit darauf, dass im weiten Sinne des Wortes „alle Menschen 
mehrsprachig [sind], weil wir alle fähig sind, unsere Muttersprache in verschiedenen 
Situationen unterschiedlich zu gebrauchen”. 
 
Das Konzept der Mehrsprachigkeit ist auch aus der Sicht der Fremdsprachendidaktik 
von großer Bedeutung. Auf die Notwendigkeit einer „Neudeutung der Mehrsprachigkeit 
für den Fremdsprachenunterricht” plädiert Boócz-Barna (2014a: 35), und betont, dass 
Mehrsprachigkeit eine Kompetenz ist, die den Lernenden ermöglicht, in 
unterschiedlichen Situationen angemessen und erfolgreich handeln zu können. 
 
Wie ich darauf schon in der Einleitung der vorliegenden Arbeit hingewiesen habe, 
liegen die Wurzeln des Mehrsprachigkeit-Konzeptes in den 1990er Jahren, als das 
                                                 
2
 (http://www.europarl.europa.eu/factsheets/de/sheet/142/sprachenpolitik)  
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Weißbuch der Europäischen Kommission zur allgemeinen und beruflichen Bildung 
erschienen ist. In diesem Dokument wurde als allgemeines Ziel formuliert, dass jeder 
Bürger der Europäischen Union drei Gemeinschaftssprachen beherrschen sollte, weil 
Sprachen wichtige Brücken sind, über die man die anderen kennenlernt (Europäische 
Kommission 1996: 72). Das Weißbuch empfiehlt als ein möglicher Weg, um das Ziel, 
„Muttersprache plus zwei“ zu erreichen, u.a. den Frühbeginn. 
 
Es wäre wünschenswert, so früh wie möglich, bereits im Kindergarten bzw. im 
Primarbereich mit dem Erlernen der ersten Fremdsprache anzufangen. Im Weißbuch 
(Europäische Kommission 1996: 63) wird auch darauf hingewiesen, dass dieses Lernen 
in der Primarstufe systematisch erfolgen und die zweite Fremdsprache in der 
Sekundarstufe angegangen werden sollte. Noch effektiver könnte das Sprachenlernen 
sein, wenn die zuerst erlernte Fremdsprache im Sinne von CLIL (Contant and 
Language Integrated Learning). d.h. vom integrierten Lernen von Sprache und Inhalt 
als Unterrichtssprache in verschiedenen Fächern benutzt würde. So könnten die 
Lernenden nach Durchlaufen der Erstausbildung sogar zwei Fremdsprachen 
beherrschen. 
 
Für das frühe Fremdsprachenlernen plädiert auch die Erfahrung, auf die u.a. auch das 
Weißbuch (Europäische Kommission 1996: 72) hinweist: Ein möglichst frühzeitiger 
Beginn ist ein nicht zu vernachlässigender Faktor für den schulischen Erfolg. Der 
Kontakt zu einer anderen Sprache fördert u.a. auch die Beherrschung der Erstsprache, 
da er nicht nur die geistige Entwicklung und Regsamkeit zur vollen Entfaltung bringt, 
sondern auch den kulturellen Horizont erweitert. 
 
Die Europäische Kommission hat 2005 eine neue Rahmenstrategie für 
Mehrsprachigkeit entwickelt. In dieser Mitteilung (Mitteilung der Kommission an den 
Rat, das Europäische Parlament, den Europäischen Wirtschafts- und Sozialausschuss 
und den Ausschuss der Regionen – Eine neue Rahmenstrategie für Mehrsprachigkeit) 
wurde der Begriff der Mehrsprachigkeit wie folg definiert: „Der Begriff 
Mehrsprachigkeit bezeichnet zum einen die Fähigkeit einer Person, mehrere Sprachen 
zu nutzen, und zum anderen das Nebeneinander verschiedener Sprachgemeinschaften in 




Die Politik für Mehrsprachigkeit der Kommission setzt sich zum Ziel 
 das Sprachenlernen und die Sprachenvielfalt in der Gesellschaft zu fördern, 
 eine mehrsprachige Wirtschaft zu fördern, 
 Zugang der Bürgerinnen und Bürger zu EU-Informationen in ihrer eigenen 
Sprache zu sichern. 
 
Aus der Sich der Sprachlehr- und -lernforschung ist das erste Ziel von besonderer 
Bedeutung, deshalb wird im Folgenden auf diesen Bereich ausführlicher eingegangen. 
In Bezug aufs Sprachenlernen wird in der Sprachenpolitik der EU behauptet, dass die 
Fähigkeit, mehr als eine Sprache zu verstehen und in mehr als einer Sprache 
kommunizieren zu können, für alle europäischen Bürger/innen als erstrebenswert gilt. 
Diese Fähigkeit trägt nämlich nicht nur dazu bei, dass die kognitiven Fähigkeiten und 
die muttersprachliche Kompetenz der Lernenden verbessert werden, sondern sie 
ermöglicht auch, Kulturen und Anschauungen anderer Menschen besser zu verstehen. 
 
Es muss auch eine steigende Tendenz, von Fremdsprachenlernen zu reden und lediglich 
Englisch lernen zu meinen, angesprochen werden. In Bezug auf diese Tendenz plädiert 
die Kommission eindeutig dafür, dass Englisch allein nicht genügt. 
 
Die Gemeinschaft unterstützt mit mehreren Mitteln den Erwerb von 
Sprachenkenntnissen und die Sprachenvielfalt: 
 mit den Programmen Lingua, Socrates und Leonardo, 
 mit Städtepartnerschaften (derzeit Teil des Programms Europa für 
Bürgerinnen und Bürger), 
 mit finanzieller Unterstützung für das universitäre Mercator-Netzwerk, 
 mit einem Forschungsprogramm zur Überwindung von Sprachbarrieren 
mithilfe neuer Informationstechnologien, 
 mit Einführung des Europäischen Indikators für Sprachenkompetenz, 
 mit der Aus- und Weiterbildung von Sprachlehrkräften auf dem aktuellsten 
Stand halten, 
 mit einer Studie zu bewährten Verfahren im frühen Spracherwerb, 
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 mit Einrichtung von Lehrstühlen für Multilingualismus und 
Interkulturalismus und 
 mit Stärkung des Forschungselements im 7. Rahmenforschungsprogramm 
(derzeit Horizont 2020). 
 
In der Mitteilung fordert die Kommission die EU-Mitgliedstaaten auf,  
 Pläne zur Förderung der Mehrsprachigkeit zu entwickeln, 
 die Aus- und Weiterbildung von Fremdsprachenlehrkräften zu überprüfen, 
 den frühen Fremdsprachenerwerb im Lichte von bewährten Verfahren zu 
überprüfen und 
 die Schlussfolgerungen der luxemburgischen Ratspräsidentschaft zum 
integrierten Lernen von Inhalten und Sprache umzusetzen. 
 
Als Schlüsselbereiche für das Aktivwerden in den Bildungssystemen und der 
Bildungspraxis betrachtet die Mitteilung 
 nationale Strategien, 
 bessere Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften, 
 den frühen Fremdsprachenerwerb, 
 Fremdsprache als Arbeitssprache, 
 Fremdsprachen im tertiären Bildungsbereich, 
 Mehrsprachigkeit als Forschungsgebiet sowie 
 den Europäischen Indikator für Sprachenkompetenz. 
 
Es muss unbedingt hervorgehoben werden, dass die Kommission in Bezug auf den 
frühen Fremdsprachenerwerb darauf hingewiesen hat, dass der frühe 
Fremdsprachenerwerb nur dann Vorteile bringt, wenn 
 die Lehrende eigens für den Unterricht für sehr kleine Kinder 
ausgebildet sind, 
 die Klassengrößen klein genug sind, 
 entsprechendes Unterrichtsmaterial zur Verfügung steht und 
 für den Sprachunterricht eine ausreichende Stundenzahl vorgesehen ist. 
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Mit der Förderung der Mehrsprachigkeit kann auch eine Initiative des Europarats in 
Straßburg in Zusammenhang gestellt werden. 2001 war das Europäische Jahr der 
Sprachen. Aus diesem Anlass wurden damals gemeinsam von Europarat und EU viele 
Aktivitäten organisiert, mit denen die sprachliche Vielfalt in Europa gefeiert und das 
Sprachenlernen gefördert wurde. Diese Initiative war so erfolgreich, dass der Europarat 
beschloss, jedes Jahr am 26. September den Europäischen Tag der Sprachen (ETS) 
zu feiern. Auf der Homepage des ETS
3
 steht über die Ziele Folgendes: 
 
 der Öffentlichkeit die Bedeutung des Sprachenlernens bewusst zu machen und 
dafür zu sorgen, dass mehr verschiedene Sprachen gelernt werden, um so 
Mehrsprachigkeit und interkulturelles Verständnis zu fördern, 
 die sprachliche und kulturelle Vielfalt Europas zu fördern, die es zu erhalten und 
zu pflegen gilt, 
 lebenslanges Sprachenlernen in und außerhalb der Schule zu fördern, sei es für 
Studien- oder berufliche Zwecke, aus Gründen der Mobilität oder aus Freude und für 
den Austausch (Hervorhebungen von mir S.T.). 
 
Dieser Tag richtet sich einerseits an die Behörden in den Mitgliedstaaten der EU, 
andererseits an die möglichen Partner auf den Ebenen der Politik, der Öffentlichkeit (z. 
B. Bildungseinrichtungen, Arbeitsplatz) und des ehrenamtlichen Bereichs (z. B. 
Verbände, Unternehmen). Letztes Jahr konnten alle Interessierten im Rahmen des 
Europäischen Tages der Sprachen unter dem Motto „Wie mehrsprachig ist deine Klasse 
/ dein Arbeitsplatz?” ihre Sprachkenntnisse präsentieren. Die Initiative erzielt, die 
Mehrsprachigkeit Europas in der Praxis zu zeigen und die Klassenzimmer und 
Arbeitsplätze mit den meisten Sprachen zu finden. 
 
Bezüglich der erfassten Tendenzen kann gesagt werden, dass heute die Förderung der 
Mehrsprachigkeit im Fokus der europäischen Sprachenpolitik steht. Bei dieser 
Förderung wird dem frühen Fremdsprachenerwerb eine wichtige Rolle beigemessen. 
Um die beschriebenen Ziele zu verwirklichen, hat die EU viele Maßnahmen getroffen 
und durchgeführt. Es sind auch viele Dokumente und Publikationen zu dieser Thematik 
von der Europäischen Kommission bzw. vom Europarat erschienen. Im weiteren 
Verlauf der Arbeit werden die maßgebenden Dokumente der europäischen 
Sprachenpolitik kurz dargestellt. 




2.2 Maßgebende Dokumente der europäischen Sprachenpolitik 
 
Von den maßgebenden Dokumenten der europäischen Sprachenpolitik sollen an dieser 
Stelle der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen: lernen, lehren, 
beurteilen (GER) (2001), Profile deutsch (2002, 2005), der Referenzrahmen für 
plurale Ansätze zu Sprachen und Kulturen (REPA) und das Europäische 
Sprachenportfolio (ESP) erwähnt werden. Darüber hinaus sollen noch zwei 
Dokumente unter Betracht gezogen werden, die Nürnberger Empfehlungen zum 
frühen Fremdsprachenlernen (2010) und das Kinderportfolio für das erste 
Fremdsprachenlernen (2013). 
 
2.2.1 Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen (GER) 
 
Der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen (GER)
4
 wurde 2001 vom 
Europarat ausgearbeitet. Es wurde mit dem Ziel entwickelt, die gesellschaftliche und die 
individuelle Mehrsprachigkeit abzubilden und zu fördern. Das ist ein Instrument, das 
Prüfungen, Lehrwerke und Curricula miteinander vergleichbar macht. 
 
GER differenziert die beim Erwerb einer Fremdsprache zu erreichenden sprachlichen 




A2 Grundlegende Kenntnisse 
Selbständige Sprachverwendung 
B1 Fortgeschrittene Sprachverwendung 
B2 Selbständige Sprachverwendung 
Kompetente Sprachverwendung 
C1 Fachkundige Sprachkenntnisse 
C2 Annähernd muttersprachliche Kenntnisse 
Tabelle 1: Kompetenzstufen des GER 
 
                                                 
4
 Neben der Abkürzung GER oder GeR wird z. T. auch die Abkürzung GERS (z. B. in Österreich 
verwendet. 
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Die einzelnen Niveaustufen sind weiter nach fünf Fähigkeits- und Fertigkeitsbereichen 
untergliedert. Die jeweiligen Anforderungen in diesen Bereichen werden in sog. Kann-
Beschreibungen (Deskriptoren) formuliert. Die vollständige Globalskala ist im Anhang 
1 aufzufinden. An dieser Stelle wird als ausgewähltes Beispiel die Kann-Beschreibung 
für die Niveaustufe A1 angeführt, die aus der Perspektive meiner Forschung von großer 
Relevanz ist (Europarat 2001: 35): 
 
Kann vertraute, alltägliche Ausdrücke und ganz einfache Sätze verstehen und verwenden, die 
auf die Befriedigung konkreter Bedürfnisse zielen. Kann sich und andere vorstellen und 
anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen – z. B. wo sie wohnen, was für Leute sie kennen 
oder was für Dinge sie haben – und kann auf Fragen dieser Art Antwort geben. Kann sich auf 
einfache Art verständigen, wenn die Gesprächspartnerinnen oder Gesprächspartner langsam 
und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen. 
 
Die Globalskala wird auf weiteren Ebenen nach den kommunikativen Fertigkeiten 
(Lesen, Hören, Sprechen und Schreiben) ausdifferenziert. Dabei wird im GER nicht 
beschrieben, was Sprachlernende wissen (z. B. welche Vokabeln, welche Grammatik), 
sondern welche Fertigkeiten sie besitzen, weil nach dem GER Kompetenzen gemessen 
und beurteilt werden. 
 
Der GER verfolgt bei der Beschreibung von kommunikativen Kompetenzen einen 
handlungsorientierten Ansatz: Er betrachtet Lernende als Sprachnutzer mit 
alltäglichen Bedürfnissen und beschreibt, was sie auf jeder Niveaustufe leisten können. 
Die Beschreibung hat zwei miteinander engverbundene Dimensionen: die 
Sprachhandlungen und die Kompetenzen (Wissen, Fertigkeiten und Attitüden), die 
diese Handlungen ermöglichen. 
 
Als Beschreibungsapparat verwendet der GER Deskriptoren, „um das volle Ausmaß 
der Bedürfnisse von Lernenden zu erfassen und somit auch die Ziele, die verschiedene 
Anbieter verfolgen, oder auch die Anforderungen zu präzisieren, die in 
Sprachprüfungen und bei Qualifikationsnachweisen an die Kandidaten gestellt werden” 
(Europarat 2001: 12). Deskriptoren im GER sollten vier Kriterien erfüllen, von denen 
sich zwei auf die Fragen der Beschreibung, zwei weitere auf Messverfahren beziehen 
(Europarat 2001: 32): 
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Fragen der Beschreibung 
 Eine gemeinsame Referenzskala sollte kontextfrei sein, um Raum zu lassen für 
generalisierbare Ergebnisse aus verschiedenen spezifischen Kontexten. Das heißt, 
dass eine gemeinsame Skala beispielsweise nicht zuerst speziell für Schulen 
entwickelt und dann in der Erwachsenenbildung benutzt werden sollte oder 
umgekehrt. Dennoch müssen die Deskriptoren in einem gemeinsamen 
Referenzrahmen kontext-relevant sein, also auf alle nur denkbaren relevanten 
Kontexte bezogen und in sie übersetzt werden können; sie müssen für die Funktionen 
geeignet sein, die sie dort übernehmen sollen. Die Beschreibungskategorien dafür, 
was Lernende in unterschiedlichen Verwendungskontexten tun, müssen folglich 
immer auch auf andere Gruppen aus der Gesamtpopulation von Verwendern zu 
beziehen sein. 
 Die Beschreibung muss auch auf Theorien der Sprachkompetenz basieren. Dies ist nur 
schwer zu erreichen, weil die verfügbaren Theorien und Forschungen nicht als Basis 
für eine solche Beschreibung ausreichen. Dennoch müssen sowohl die 
Kategorisierung als auch die Beschreibung theoretisch fundiert sein. Hinzu kommt 
noch, dass die Beschreibung trotz ihres Theoriebezugs benutzerfreundlich bleiben – 
also auch Praktikern zugänglich sein muss. Sie sollte nämlich alle Benutzer 
ermutigen, intensiver darüber nachzudenken, was 'Kompetenz' in ihrem Kontext 
bedeutet. 
Fragen der Messverfahren 
 Der Ort auf der Skala, an dem bestimmte Aktivitäten und Kompetenzen in einem 
gemeinsamen Referenzrahmen angesiedelt werden, sollte im Rahmen einer Theorie 
der Messverfahren objektiv festgesetzt werden. Dies hilft, Fehler bei der 
Systematisierung zu vermeiden, die dadurch entstehen, dass man wissenschaftlich 
nicht fundierte Konventionen und „Daumenregeln“ von Autoren oder Praktikern 
anwendet oder solche aus existierenden Skalen übernimmt. 
 Die Anzahl der Niveaus, die man einführt, sollte geeignet sein, in verschiedenen 
Bereichen Fortschritte zu erfassen. Sie sollte aber in keinem Kontext die Zahl 
überschreiten, bei der Menschen noch hinreichend konsistente Unterscheidungen 
treffen können. Dies kann bedeuten, dass man für bestimmte Dimensionen auf einer 
Skala unterschiedlich große Stufen benutzt bzw. ein zweischichtiges Modell mit 
breiteren (gemeinsamen, konventionellen) und mit engeren (lokal anwendbaren, 
didaktischen) Niveaustufen (Hervorhebungen im Original. S.T.). 
 
Die Autoren gestehen, dass diese Kriterien zu erfüllen sehr schwer ist, aber sie dienen 
als ein nützlicher Orientierungswert. 
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GER hat einen großen Einfluss auf den Fremdsprachenunterricht in erster Linie im 
europäischen Kontext, aber er gewinnt immer mehr an Bedeutung auch über die 
Grenzen Europas hinaus. Er wird häufig als „Gesetztext” oder als eine Art „Bibel” 
angewendet, obwohl das von den Autoren nicht vorgesehen war. Sie haben GER als 
eine Orientierung für das Lernen, Lehren und Beurteilen gedacht, wie das dem 
folgenden Zitat zu entnehmen ist (Europarat 2001:8): 
 
Es ist mit zwei Hauptzielen verfasst worden: 
1.  Praktiker aller Art im Sprachenbereich – einschließlich der Lernenden selbst – zu 
ermutigen, über Fragen wie die folgenden nachzudenken: 
 Was tun wir eigentlich, wenn wir miteinander sprechen (oder einander 
schreiben)? 
 Was befähigt uns dazu, auf diese Weise zu handeln? 
 Wie viel davon müssen wir lernen, wenn wir eine neue Sprache zu benutzen 
versuchen? 
 Wie setzen wir uns Ziele und wie stellen wir Lernfortschritte fest auf dem Weg 
von völliger Unwissenheit zur effektiven Sprachbeherrschung? 
 Wie läuft der Sprachlernprozess ab? 
 Was können wir tun, damit wir selbst und andere Sprachen besser lernen 
können? 
2. Es Praktikern zu erleichtern, sich untereinander auszutauschen und ihren Lernenden zu 
erläutern, welche Ziele sie ihnen zu erreichen helfen wollen und wie sie dies zu tun 
versuchen. 
 
Eines wollen wir aber von vornherein klarstellen: Wir wollen Praktikern NICHT sagen, 
was sie tun sollen oder wie sie etwas tun sollen. Wir stellen nur Fragen, wir geben keine 
Antworten. Es ist nicht die Aufgabe des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens 
festzulegen, welche Ziele die Benutzer anstreben oder welche Methoden sie dabei einsetzen 
sollten. 
 
Der GER ist in seiner vorliegenden Form sehr allgemein, er sollte an lokale Kontexte 
angepasst werden. Diese Anpassung wird durch die sog. Fragekästchen erleichtert, die 
sich ab Kapitel 4 nach jedem Abschnitt finden und stets mit folgender Formulierung 
beginnen: „Die Benutzer des Referenzrahmens sollen bedenken und, soweit sinnvoll, 
angeben…” (vgl. Europarat 2001: 51). 
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Der GER ist in seiner vorliegenden Form aber nicht nur zu allgemein, sondern auch 
eher für kognitiv reifere, ältere Jugendliche und Erwachsene konzipiert. Will man GER 
im Primarbereich anwenden, müssen bei den Niveaustufenbeschreibungen gravierende 
Veränderungen vorgenommen werden. Für den Primarbereich gibt es bisher keinen 
GER, also auch keine Kann-Beschreibungen (Deskriptoren). Aus diesem Grund hat sich 
die vorliegende Arbeit zum Ziel gesetzt, Standards für diese Stufe zu formulieren. 
 
Dem GER wird auch vorgeworfen, dass er zwar die Förderung von Mehrsprachigkeit in 
Europa als wichtiges Ziel ausdrücklich anerkannt, „bleibt er in seinen Ausführungen 
weit davon entfernt, die Spezifik der individuellen wie der nationalen Mehrsprachigkeit 
angemessen zu beschreiben und in ein kohärentes Kompetenzmodell zu überführen” 
(Feld-Knapp zitiert Zydatiß 2012: 25). 
 
Der GER ist auch nicht sprachenspezifisch. Konkrete Auflistungen lexikalischer Mittel 
und sprachlicher Strukturen, die Lernende auf der jeweiligen Niveaustufe des GER in 
einer Sprache beherrschen sollen, enthalten die einzelsprachlichen Umsetzungen. Im 
Weiteren wird die Umsetzung für Deutsch als Fremdsprache kurz dargestellt. 
 
 
2.2.2 Profile deutsch 
 
Referenzniveaubeschreibungen wurden für Deutsch als Fremdsprache unter dem Titel 
„Profile deutsch“ im Jahre 2002 für die Stufen A1 bis B2 vorgelegt. Die 
Neubearbeitung aus dem Jahre 2005 (Glaboniat u.a. 2005) wurde mit 
Referenzniveaubeschreibungen für die Stufen C1 und C2 ergänzt. 
 
„Profile deutsch“ ist auf Initiative des Europarates in trinationaler Kooperation von 
Österreich, Deutschland und der Schweiz entwickelt worden und bezieht sich auf zwei 
vom Europarat vorgelegte sprachenpolitische Grunddokumente, den GER und das 
Europäische Sprachenportfolio. „Profile deutsch“ beschreibt für Deutsch als Fremd- 
und Zweitsprache die handlungsorientierten Anforderungen der Niveaustufen des GER 
mit konkreten Beispielen. 
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„Profile deutsch“ richtet sich an Entwickler von Curricula, Leiter von Institutionen, 
Lehrbuchautoren, Prüfungsspezialisten, Lehrende und Lernende. „Profile deutsch“ will 
ein offenes und flexibles System anbieten, mit deren Hilfe 
 Sprachniveaus und Lernziele für den Unterricht bestimmt, 
 Unterrichtsmaterial erstellt und kombiniert, 
 der Unterricht geplant, durchgeführt und evaluiert und 
 Material für Tests und Prüfungen erstellt und kombiniert werden können.  
 
„Profile deutsch“ besteht aus einer CD-Rom und einem dazu gehörenden Begleitbuch. 
Das Buch enthält 
 eine ausführliche Anleitung zur Arbeit mit der CD-ROM, 
 die Kann-Beschreibungen der sechs Niveaustufen des GER, 
 einen systematischen Überblick über die verschiedenen Listen, 
 eine Auswahlbibliographie, 
 eine Übersicht über die internationalen Prüfungen Deutsch als Fremdsprache. 
 
Die CD-Rom fungiert als eine Datenbank. Sie ermöglicht, dass verschiedene Abfragen 
durchgeführt, Materialien aus Listen zusammengestellt und diese in anderen 
Programmen weiter verarbeitet werden. Neben Profilen, Szenarien und Kann-
Beschreibungen gibt es einen Überblick über die sechs Niveaustufen des GER mit 
Hörproben von Lernenden. 
 
Mehr als 160 Textsorten, Textmuster sowie Wortschatzlisten, 
Grammatikbeschreibungen und Sprachhandlungen, das e-Großwörterbuch Deutsch als 
Fremdsprache des Klett Langenscheidt-Verlages für die Niveaustufen C1 und C2 und 
der Europäische Referenzrahmen in HTML-Version bilden auch Elemente der CD-
Rom. 
 
Mit der CD-Rom wurde auch eine Fort- bzw. Weiterbildung erzielt, deshalb gibt es drei 
Module mit umfangreichen Materialien für die individuelle Weiterbildung und für 
Fortbildungsseminare zur europäischen Sprachenpolitik, zur Arbeit mit „Profile 
deutsch“ und zur Curriculumarbeit. 
 
28 
2.2.3 Referenzrahmen für plurale Ansätze zu Sprachen und Kulturen (REPA) 
 
Interkulturalität und Mehrsprachigkeit gelten als wichtige Bestandteile der europäischen 
Bildungspolitik. Im GER wird aber nur vage dargestellt, wie sich sprachen- und 
kulturenübergreifende Kompetenzen zusammensetzen und wie sie im Unterricht 
aufgebaut werden können. Auch die Förderung von Reflexions- und 
Sprachlernkompetenz kommt im GER meistens zu kurz zum Vorschein. Diese Lücke 
will der „Referenzrahmen für plurale Ansätze zu Sprachen und Kulturen“ (REPA)
5
 
füllen. Dieses Dokument wurde 2007 erstmals vom Europäischen 
Fremdsprachenzentrum des Europarats in Graz herausgegeben. 
 
REPA ist ein Instrument zur Beschreibung interkultureller und mehrsprachiger 
Kompetenzen, die auch im DaF-Unterricht aufgebaut werden sollen. Beim 
interkulturellen Lernen werden unterschiedliche, dem Lernenden mehr oder weniger 
vertraute, aber für sie relevante kulturelle Themen und Phänomene in einer 
Unterrichtseinheit thematisiert, reflektiert sowie verglichen. Dadurch wird kulturelles 
Wissen vermittelt und Handlungskompetenz entwickelt. Der interkulturelle Unterricht 
thematisiert aber darüber hinaus auch Einstellungen, Überzeugungen und 
Wertvorstellungen wie z. B. Sensibilisierung, Akzeptanz, Toleranz, Aufgeschlossenheit 
oder Bereitschaft zum kulturellen Perspektivenwechsel. 
 
REPA richtet sich an einerseits an Institutionen, die sich mit der Entwicklung von 
Lehrplänen oder Schulprogrammen beschäftigen, andererseits an Personen wie 
Lehrende, Ausbildende von Lehrkräften und Lehrwerkautor/innen. 
 
Er gliedert sich in vier Teile:  
 Teil A bietet ein Schaubild mit globalen Kompetenzen und Mikrokompetenzen 
und  
 Teile B–D geben drei Listen mit Deskriptoren von Ressourcen in den Bereichen 
von Wissen (savoir, knowledge), Haltungen (savoir-être, attitudes) und 
Fertigkeiten (savoir-faire, skills) an. 
  




Dem GER ähnlich werden auch im REPA Deskriptoren als Bearbeitungsapparat 
benutzt. Mit ihrer Hilfe beschreibt REPA Kompetenzen, die in diesem Dokument als 
Ergebnis eines Zusammenspiels von Elementen aus den Bereichen „Wissen“, 
„Einstellungen und Haltungen“ sowie „Fertigkeiten“ verstanden wird. Diese Elemente 
werden als „Ressourcen“ bezeichnet. REPA bietet eine systematische Darstellung dieser 
Ressourcen. Um Aufgaben meistern zu können, sollten die Lernenden über ein 
Repertoire an Ressourcen verfügen und fähig sein, diese entsprechend der jeweiligen 
Aufgabe zu aktivieren. 
 
Als repräsentative Beispiele sollte hier von jedem Teil eine Beschreibung angeführt 
werden. 
 
Teil A: Übersicht über die Gesamtkompetenzen 
Kompetenzen, die während der Reflexions- und Handlungsprozesse deklaratives (savoir), 
persönlichkeitsbezogenes (savoir-être) und prozedurales Wissen (savoir-faire) aktivieren, 
• das gültig ist für alle Sprachen und Kulturen und 
• das die Beziehungen zwischen Sprachen und Kulturen betrifft. 
 K1 
Kompetenz, sprachlich und kulturell im 
Kontext von Alterität zu kommunizieren 
K2 
Kompetenz zum Aufbau und zur 




































   
  K3 
Kompetenz zum Perspektivenwechsel 
  
  K4 
Kompetenz, dem sprachlich und/oder 
kulturell Unvertrauten einen Sinn zu 
geben 
  
  K5 
Kompetenz der Distanzierung 
  
  K6 
Kompetenz, die eigene kommunikative 
Situation oder eine Lernsituation und 
die anhängigen Aktivitäten kritisch zu 
analysieren 
  
  K7 
Kompetenz, Alterität in ihren 
Unterschieden und Ähnlichkeiten zu 




Teil B: Wissen: 
K 
1 
Sprache als semiotisches System 
Einige Funktionsprinzipien von Sprachen kennen 
K 
1.1 




Teil C: Einstellungen und Haltungen: 
A 1 
Aufmerksamkeit für „fremde“ °Sprachen / Kulturen / Personen für 
sprachliche / kulturelle / menschliche Vielfalt des Umfelds, für Sprache 




Aufmerksamkeit für Sprache (für semiotische Äußerungen) / Kulturen / 
Personen im Allgemeinen 
 
 
Teil D: Fertigkeiten: 
S 
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Mit anderen über bestimmte Aspekte der eigenen Sprache / der eigenen 
Kultur / anderer Sprachen / anderer Kulturen° sprechen können. / 
Anderen bestimmte Aspekte °der eigenen Sprache / der eigenen Kultur / 
anderer Sprachen / anderer Kulturen° erklären können 
S 
4.4 
Zugunsten der kulturellen Diversität (Vor- und Nachteile, Schwierigkeiten 




2.2.4 Das Europäische Sprachenportfolio (ESP) 
 
Den Begriff Portfolio ist vor allem aus der Berufs- und Wirtschaftswelt bekannt: 
Wer einen Beruf erlernt, sammelt seine Diplome und Dokumente in einer Mappe 
zusammen, um zu präsentieren, was er oder sie kann. Im Marketing wird mit 
Portfolio die Palette von Produkten und Dienstleistungen bezeichnet, die ein 
Unternehmen anbietet. Ein Portfolio im Bildungsbereich – wie auch das 
Sprachenportfolio – ist eine Sammelmappe, in der die Lernenden ihre Lernerfolge 
anschaulich zeigen. In der Sammelmappe werden die gelungenen Arbeiten, 
Zeugnisse und Prüfungsbescheinigungen zur Information und Dokumentation der 
Sprachkenntnisse aufbewahrt. Damit kann auch der eigene Lernweg beschrieben 
werden sowie über bewusste Planung und Verbesserung der Lernstrategien 
nachgedacht werden. 
 
Das Europäische Sprachenportfolio (ESP) ist zum einen ein 
Informationsinstrument, zum anderen ein Lernbegleiter. Es informiert 
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anschaulich, transparent und international vergleichbar über Sprachenkenntnisse 
und interkulturelle Erfahrungen. Dabei hilft und motiviert es beim Sprachenlernen.  
 
Es orientiert sich an den sechs Niveaustufen des GER, und kann als eine 
Anwendung des GER in Betracht kommen. Wie oben schon darauf gedeutet wurde, 
ist eines der wichtigsten Ziele des GER, die Mehrsprachigkeit und die 
Interkulturalität der Europabürger/innen zu fördern. Dieses Anliegen charakterisiert 
auch das EPS. Die mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz wird im GER 
(Europarat 2001: 163) definiert als 
 
die Fähigkeit, Sprachen zum Zweck der Kommunikation zu benutzen und sich an 
interkultureller Interaktion zu beteiligen, wobei ein Mensch als gesellschaftlich Handelnder 
verstanden wird, der über – graduell unterschiedliche – Kompetenzen in mehreren Sprachen 
und über Erfahrungen mit mehreren Kulturen verfügt. Dies wird allerdings nicht als 
Schichtung oder als ein Nebeneinander von getrennten Kompetenzen verstanden, sondern 
vielmehr als eine komplexe oder sogar gemischte Kompetenz, auf die der Benutzer 
zurückgreifen kann. 
 
Die Charakterisierung der sprachlichen und kulturellen Kompetenz liegt die 
Vorstellung zugrunde, dass die Lernenden über ein sprachenübergreifendes 
Repertoire an Ressourcen verfügen, welche aufeinander aufbauen. ESP wurde 
entwickelt, um dieses Repertoire jedes einzelnen Lernenden zu fördern.  
 
Es wurden Sprachenportfolios für Kinder, Jugendliche und Erwachsene entwickelt. 
Alle Sprachenportfolios bestehen aus drei Teilen: dem Sprachenpass, der 
Sprachbiographie und dem Dossier. Der Sprachenpass gibt einen Überblick über 
Kenntnisse und Erfahrungen in Sprachen und Kulturen sowie über Zertifikate und 
Bestätigungen. Die Sprachbiographie dokumentiert den Kontakt mit Sprachen, die 
persönliche Auseinandersetzung mit dem Sprachenlernen und die kulturellen 
Erfahrungen. Sie bietet Checklisten für die Einschätzung der eigenen 
Sprachenkenntnisse, hilft, Ziele zu setzen, und regt zum Nachdenken über das 
eigene Sprachenlernen an. Das dritte Teil, das Dossier, sammelt persönliche 




ESP wendet sich nicht nur an Lernende und Lehrende, sondern auch an 
Arbeitgeber/innen, Unternehmen und Dienststellen. Bei der Leistungsfeststellung mit 
dem ESP gelten sowohl Selbsteinschätzung, als auch Fremdeinschätzung als 
dominierende Methoden. Die Selbsteinschätzung steht im Teil „Dossier“ im 
Vordergrund. Mit dieser Sammlung wird aber die Sprachentwicklung dokumentiert, 




Als Schlussfolgerung kann festgestellt werden, dass diesen Dokumenten eine große 
Bedeutung zukommt, aber sie sagen leider wenig oder gar nichts über das frühe 
Fremdsprachenlernen aus. Deshalb müssen noch die Nürnberger Empfehlungen als 
maßgebendes Dokument der europäischen Sprachenpolitik angesprochen werden, die 
zwar nicht vom Europarat oder von der Europäischen Kommission erarbeitet wurden, 
aber auf dem Gebiet des L2-Früherwerbs weltweit maßgebend gelten. 
 
 
2.2.5 Nürnberger Empfehlungen zum frühen Fremdsprachenlernen 
 
Die Nürnberger Empfehlungen zum frühen Fremdsprachenlernen erschienen zuerst 
1996. Sie wurden in Zusammenarbeit mit zahlreichen Expert/innen mit dem Ziel 
entwickelt, für das frühe Fremdsprachenlernen eine möglichst allgemeingültige 
curriculare Grundlage zu schaffen. Die meisten Aussagen der Nürnberger 
Empfehlungen gelten auch heute, mehr als zwei Jahrzehnten später, aber es gab in 
diesen Jahren viele gesellschaftspolitische, wirtschaftliche und soziale Veränderungen, 
technologische Entwicklungen, die das kindliche Sprachenlernen beeinflussen. Darüber 
hinaus waren die neuen Erkenntnisse der Lernpsychologie auch Beweise dafür, dass 
eine Neubearbeitung der Nürnberger Empfehlungen wünschenswert wäre. 
 
Die Neubearbeitung erschien 2010 unter der Leitung von Beate Widlok. Sie beschreibt 
das komplexe Bedingungsgefüge des frühen Fremdsprachenlernens aus aktueller Sicht. 
Mit dieser Publikation wenden sich die Autor/innen an alle, die im Bereich der frühen 
Fremdsprachenvermittlung tätig sind: an Entscheidungsträger/innen, Schulleiter/innen, 
Fortbildner/innen, Lehrende und Erziehende. Sie weist aber auch darauf hin, dass am 
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Bildungsprozess der Kinder indirekt auch Eltern und andere Bezugspersonen aus dem 
kindlichen Umfeld beteiligt sind und einen entscheidenden Einfluss auf die kindliche 
Entwicklung ausüben. Demzufolge sollten auch sie einbezogen werden. 
 
Die Neubearbeitung besteht aus drei Kapiteln. Im ersten Kapitel werden neue 
Einflüsse (z. B. vernetzte Umgebung, die kulturelle und sprachliche Vielfalt der Welt) 
thematisiert, die auf die Kindliche Lernumgebung eine große Auswirkung haben. Dann 
werden die aktuelle Situation und die möglichen Perspektiven des frühen 
Fremdsprachenlernens in Betracht genommen. Im letzten, umfangreichsten Teil werden 
die Rahmenbedingungen des frühen Fremdsprachenlernens (Kinder, Lehrende und 
Erziehende, Eltern, Lernorte, Ziele, geeignete Inhalte, methodisch-didaktische 
Prinzipien Medien und Mittel von Diagnose, Lernstandsvermittlung und Bewertung) 
erörtert. 
 
Zu den behandelten Themen werden nicht nur Hintergrundinformationen mitgeteilt, 
sondern auch Empfehlungen formuliert. Ein Beispiel aus dem Themenkreis 
„Sprachenwahl und Sprachenfolge“ (Widlok u.a. 2010: 8): 
 
EMPFEHLUNG: 
 Die Sprachlernangebote sollten so vielfältig sein, dass Kinder unter mehreren 
Sprachen wählen können. 
 Die Sprachenfolge sollte im Kontext der individuellen und regionalen 
Mehrsprachigkeit flexibel gehalten werden. 
 Die Eingangssprache sollte kontinuierlich weiter gefördert werden. 
 Über eine verstärkte Öffentlichkeitsarbeit sollten insbesondere Eltern über die 
Auswirkungen der einzelnen Sprachenfolgen besser informiert werden. 
 Wenn Englisch erste Fremdsprache ist, sollte es eine besondere Verantwortung für das 
weitere Fremdsprachenlernen übernehmen und den Weg für das Lernen weiterer 
Sprachen ebnen (Hervorhebungen im Original. S.T.). 
 
Von den vielen Aspekten, die in diesem Dokument beschrieben werden, möchte ich 
einen, aus der Perspektive meiner Forschung besonders relevanten, hervorheben und ihn 
detaillierter eingehen. Dieser Aspekt ist die Problematik der Standards im frühen 
Fremdsprachenunterricht. In den Nürnberger Empfehlungen wird darauf 
hingewiesen, dass mit der Entwicklung von GER der Sprachlernstand nach Niveaus 
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eingestuft wird. Die Beschreibungen der einzelnen Kompetenzstufen haben die 
Entwicklung von Standards impliziert. Diese Standards beziehen sich aber – wie ich das 
schon früher angedeutet habe – nicht auf die kindliche Fremdsprachenaneignung. In 
diesem Dokument werden Empfehlungen angegeben, die bei der Formulierung von 
Standards im frühen Fremdsprachenunterricht als Basis genommen werden können 
(Widlok u.a. 2010: 10): 
 
 Bildungsstandards für den Fremdsprachenunterricht in der Grundschule sollten in 
curriculare Dokumente aufgenommen werden und den Lehrkräften so ein 
Fundament und einen Rahmen für ihr Fremdsprachenangebot geben. 
 Die Inhalte und Formen der Lernstandsermittlung sollten kindgerecht gestaltet 
werden und sowohl inhaltlich als auch methodisch Prinzipien des frühen 
Fremdsprachenlernens berücksichtigen. 
 Im frühen Fremdsprachenunterricht sollte die Bemühung, messbare sprachliche 
Ergebnisse zu erreichen, hinter dem Ziel zurückstehen, die kindliche Persönlichkeit 
vielseitig zu entwickeln und Motivation zum Fremdsprachenlernen zu schaffen 
und zu erhalten. 
 Fremd- und Selbstevaluationen sollten für einen längeren Zeitraum geplant und 
stetig fortgeführt werden (Hervorhebung von mir. S.T.). 
 
In Bezug auf Diagnose, Lernstandsvermittlung und Bewertung wird die Bedeutung des 
Portfolios, als mögliches Instrument der Lernstandsvermittlung hervorgehoben. 
Deshalb widmet sich der nächste Teil dem Kinderportfolio.  
 
 
2.2.6 Kinderportfolio für das erste Fremdsprachenlernen 
 
Das Kinderportfolio für das erste Fremdsprachenlernen erschien 2013 mit dem Ziel, 
Kinder von Anfang an in die Portfolioarbeit einzuführen. Mit dem Einsatz von 
Portfolioarbeit im frühen Fremdsprachenlernen befasste ich mich in mehreren Beiträgen 
(Sárvári 2016b, 2017a, 2017b, 2017c, 2017d). Im Aufbau orientiert sich das 
Kinderportfolio am Europäischen Sprachenportfolio (ESP). Es gliedert sich auch in drei 
Teile: 
 Das bin ich! (Mein Sprachenpass), 
 Das kann ich schon! (Meine Sprachlernbiografie) und 
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 Geschafft! (Meine Sprach-Schatzkiste). 
Diese Teile sind abgewandelte und vereinfachte Formen des ESP-Teilen (Sprachenpass, 
Sprachbiographie, Dossier). 
 
Der Teil „Das bin ich!” hat zwei Funktionen. Er gibt einerseits Auskunft über das Kind 
(Name, Foto vom Kind, seine Vorlieben und Abneigungen, seine Freunde, seine Tiere, 
sein Land usw.), andererseits informierter er über die ersten Erfahrungen des Kindes mit 
fremden Ländern, Sprachen und Kulturen. Beispiele dafür sind im Anhang (Anhang 2 
und 3) erhältlich. 
 
Der zweite Teil des Portfolios „Das kann ich schon!” dokumentiert in altersgemäßer 
Form die Lernfortschritte bzw. Lernergebnisse des Kindes. Über Bilder und einfache 
Fragen kann das Kind festhalten, was es gelernt hat und welche Bedeutung die 
einzelnen Inhalte für es haben. Es werden immer Vorlagen auf zwei Niveaustufen 
angeboten. Ein Beispiel dafür bieten Anhang 4 und Anhang 5. 
 
Im dritten Teil des Portfolios („Geschafft!”) sind die Ergebnisse und Produkte (z. B. 
Aufgabenblätter, eigene Zeichnungen, Ausmalbilder, Bastelarbeiten, Fotos, Plakate, 
Spiele) in einer Sammelmappe zusammengeführt. In diese Sprach-Schatzkiste sollen 
also nur einige sorgfältig ausgewählte Beispiele aufgenommen werden, die das Kind im 
Verlauf des Lernprozesses geschaffen hat und die aus seiner Sicht etwas mit seinem 
Sprachlernerfolg zu tun haben. Dieser Teil kann als Leistungsportfolio aufgefasst 
werden, die sowohl die Selbst- als auch die Fremdeinschätzung ermöglicht. 
 
 
2.3 Aktuelle Tendenzen der ungarischen Sprachenpolitik 
 
In Ungarn steht die Pflege der Muttersprache weiterhin im Mittelpunkt der 
Sprachenpolitik. Einen weiteren wichtigen Bereich bilden die Nationalitätensprachen. 
In Ungarn leben 13 Nationalitäten. Das Gesetz CLXXIX, das über die Rechte der 
Nationalitäten 2011 durch das ungarische Parlament verabschiedet wurde, deklariert, 
dass Ungarn den Nationalitäten einen Schutz gewährleistet, ihnen die Pflege ihrer 
eigenen Kultur, die Benutzung ihrer Muttersprache, die muttersprachliche Bildung, das 
Recht auf Namensnutzung in der eigenen Sprache, die kollektive Teilnahme am 
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öffentlichen Leben sichert, die Verwirklichung ihrer kulturellen Autonomie fördert, das 
Recht ihrer echten Gemeinschaften auf Selbstverwaltung, auf Teilnahme an der 
Selbstverwaltung garantiert. 
 
Was die Fremdsprachen betrifft, werden Fremdsprachekenntnisse in Ungarn 
hochgeschätzt. An den ungarischen Grundschulen besteht ab der vierten Klasse die 
Pflicht, eine Fremdsprache zu lernen. Als erste Fremdsprache können Englisch, 
Deutsch, Französisch und Chinesisch gewählt werden. Das Lernen der zweiten 
Fremdsprache kann in der siebten Klasse der Grundschule beginnen, das ist aber 
fakultativ. 
 
In den Gymnasien müssen zwei Fremdsprachen gelernt werden. Die Auswahl ist 
größer: auch Italienisch, Spanisch, Russisch oder Latein können als zweite 
Fremdsprache angeboten werden. In den Fachgymnasien und in den Fachmittelschulen 
wird nur eine Fremdsprache (Englisch oder Deutsch) unterrichtet. 
 
Es muss angemerkt werden, dass auch in Ungarn die meisten Lernenden Englisch als 
erste Fremdsprache wählen, obwohl das Deutschlernen in unserem Land eine 
langjährige Tradition hat. 
 
 
2.4 Maßgebende Dokumente der ungarischen Sprachenpolitik 
 
Zu den maßgebenden Dokumenten der ungarischen Sprachenpolitik zählen der 
Ungarische Nationale Grundlehrplan (2012) und die dazu ausgearbeiteten 
Rahmenlehrpläne (2012). Aus der Perspektive des frühen Fremdsprachenlernens soll 
auch noch eine Empfehlung aus dem Jahre 2004 angeführt werden, die sich mit den 
Besonderheiten des Fremdsprachenlernens von Kindern im Alter 6–9 Jahren befasst, 
und bei der Genehmigung von Fremdsprachenlehrwerken für die Klassenstufen 1–3 in 
Ungarn als Grund genommen wird. 
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2.4.1 Ungarischer Nationaler Grundlehrplan (Nemzeti alaptanterv 2012) 
 
Der Ungarische Nationale Grundlehrplan ist das grundlegende Dokument des 
ungarischen Schulwesens. Die gültige Fassung wurde 2012 verabschiedet, aber zurzeit 
läuft die Neubearbeitung des Grundlehrplans. Im Nationalen Grundlehrplan werden 
Entwicklungsgebiete, Ziele, allgemeine Werte, Schlüsselkompetenzen und 
Anforderungen zu den zehn Bildungsbereichen definiert. 
 
Im weiteren Verlauf fokussiert dieser Teil der Arbeit die Positionierung der 
Fremdsprachen im Nationalen Grundlehrplan. Die Fremdsprachen gehören zum 
Bildungsbereich „Lebende Fremdsprachen”. Im Nationalen Grundlehrplan wird 
deklariert, dass das Lernen der ersten Fremdsprache spätestens in der vierten Klasse der 
Grundschule eingeführt werden muss. Wenn die Schulen über entsprechende 
Rahmenbedingungen verfügen (für diese Zielgruppe ausgebildete Lehrende, 
Möglichkeit im Pädagogischen Programm der Schule) darf aber die erste Fremdsprache 
auch früher, in den Klassenstufen 1–3 angeboten werden. 
 
Die Anforderungen sind aufgrund der Niveaustufen des GER als Mindeststandards 
formuliert. Am Ende der achten Klasse sollen die Lernendend die Niveaustufe A2, am 
Ende der Mittelschule mindestens die Niveaustufe B1 erreichen. Über den Lernstand, 
der bis zum Ende der Primarstufe (Klasse 4) erreicht werden soll, schreibt der Nationale 
Grundlehrplan, dass er nach den Niveaubeschreibungen des GER nicht angegeben 
werden kann. Im Nationalen Grundlehrplan aus dem Jahre 2007 war noch die 
Bezeichnung A1- (sprich A1 minus) verwendet, die aber in der neuen Fassung nicht 
mehr gebraucht wird. 
 
Im Sinne der kommunikativen Didaktik sollten im Rahmen des 
Fremdsprachenunterrichts die vier Grundfertigkeiten (Hören, Lesen, Sprechen und 
Schreiben) entwickelt werden. Aber laut des Nationalen Grundlehrplans sind neben der 
Entwicklung der kommunikativen Kompetenz auch die Förderung der Interkulturalität, 
das fächerübergreifende Lernen, die Entwicklung von IKT-Kenntnissen und die 
Vermittlung von Lernstrategien, die das lebenslange Lernen ermöglichen, auch wichtige 
Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts unter institutionalisierten 
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Rahmenbedingungen. Beim Früherwerb wird noch betont, dass die Motivation zum 
Sprachenlernen auch zu den Zielsetzungen gezählt wird. 
 
 
2.4.2 Rahmenlehrpläne (Kerettantervek 2012) 
 
In den Rahmenlehrplänen werden die Unterrichtsfächer, ihre Themen, Inhalte und Ziele, 
der zur Verfügung stehende zeitliche Umfang, und die Anforderungen in den jeweiligen 
Schultypen (acht-, sechs- und vierklassige Grundschule, vier- oder sechsjähriges 
Gymnasium, Fachgymnasium, Fachmittelschule) definiert. 
 
Die Rahmenlehrpläne liegen den sog. Lokalen Lehrplänen und den 
Stoffverteilungsplänen zugrunde. Die zurzeit gültigen Rahmenlehrpläne sind deskriptiv 
und teilweise auch präskriptiv. 
 
Von den Rahmenlehrplänen werden im Folgenden nur die Anforderungen des 
Rahmenlehrplans für die Klassen 1–4 der Grundschulen detaillierter geschildert, weil 
sie für das Thema der vorliegenden Arbeit relevant sind. Im Primarbereich stehen erst in 
der vierten Klasse zwei Wochenstunden für Fremdsprachenunterricht zur Verfügung. 
Diese Zahl kann erhöht werden, wenn das im Pädagogischen Programm der Schule 
ermöglicht wird. Es gibt nämlich in jeder Klassenstufe sog. frei verwendbare 
Stundenzahlen (szabad órakeret), die auch für diesen Zweck benutzt werden können, 
wenn das Lehrerkollegium zustimmt. 
 
Auch im frühen Fremdsprachenunterricht sollten alle vier Grundfertigkeiten entwickelt 
werden, aber das Mündliche (Hören und Sprechen) steht im Vordergrund. Das 
Vermitteln der zielsprachigen Kultur spielt auch eine wichtige Rolle und auf indirekter 
Weise werden auch lernstrategische Fähigkeiten gefördert. 
 
Die empfohlenen Themen sind relevant und kindgemäß. Sie stammen überwiegend aus 
der Alltags- und Kinderkultur (z. B. meine Familie/Freunde, Schule, Spielen, Tiere, 
Feste und Bräuche). Positiv ist zu bewerten, dass im Rahmenlehrplan auch konkrete 
Anregungen zum fächerübergreifenden Lernen (kapcsolódási pontok) angegeben sind. 
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Ähnlich wie im Nationalen Grundlehrplan steht auch in diesem Dokument, dass sich der 
Lernstand, der am Ende dieser Entwicklungsstufe erreicht werden kann, nach den 
Niveaustufen des GER nicht beschreiben lässt. 
 
Negativ ist aber anzumerken, dass weder im Ungarischen Nationalen Grundlehrplan, 
noch in den ungarischen Rahmenlehrplänen die von der europäischen Sprachpolitik 
geförderte Mehrsprachigkeit kaum zum Vorschein kommt. Eben in Ungarn, wo als L1 
eine Sprache gesprochen wird, die nicht zu den Weltsprachen gezählt werden kann, 




2.4.3 Empfehlung zum Fremdsprachenlehren mit Kindern im Alter von 6 bis 9 
(Ajánlás a 6–9 éves korosztály idegennyelv-tanításához) 
 
Im Rahmen des Projektes „Welt – Sprache“ (Világ – Nyelv) erschien 2004 die 
„Empfehlung zum Fremdsprachenlehren mit Kindern im Alter von 6 bis 9“ (Bors u.a. 
2004). Während des Projektes, in dem ich mitwirkte und Materialien für den 
Deutschunterricht in den Klassen 1–3 und 5–6 entwickelte, wurden 
kompetenzorientierte Module für den Fremdsprachenunterricht in allen Schulstufen 
ausgearbeitet. Aus den Erkenntnissen dieses Projektes resultiert sich dann die 
Empfehlung. 
 




 Themen und Inhalte, 
 Arbeitsformen und Aufgabentypen, 
 Detaillierte Darstellung eines Themenkreises und 
 Schritte der Planung. 
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Eine Neuheit dieser Empfehlung besteht darin, dass sie den themenbasierten Unterricht 
der Fremdsprachen als Grund genommen hat, was damals in Ungarn noch gar nicht 
verbreitet war. Dieser Paradigmenwechsel ermöglicht die holistische Betrachtung, die 
im Frühbeginn von hoher Relevanz ist. 
 
Es können Parallele mit den Nürnberger Empfehlungen aus dem Jahre 1996 gezogen 
werden. Auch die in Ungarn entwickelte Empfehlung enthält Aussagen, die auch heute 
noch relevant und gültig sind. Die vielen Veränderungen aber, die oben schon 
angedeutet waren, implizieren eine Neubearbeitung dieses Dokuments. 
 
In diesem Kapitel wurde eindeutig gezeigt, dass in der gegenwärtigen bildungs- und 
sprachenpolitischen Situation dem Fremdsprachenlernen und innerhalb dessen dem 
Frühbeginn große Aufmerksamkeit gewidmet wird. Im Folgenden wird aus diesem 




3 Spracherwerb und Sprachenlernen bei Kindern 
 
Wir Menschen verfügen über eine besondere genetische Ausstattung: wir sind die 
einzigen Lebewesen, die fähig sind, Sprache(n) zu erlernen und sie kreativ und 
situationsangemessen gebrauchen zu können. Außer unserer Erstsprache (auch 
Muttersprache genannt) können wir uns auch weitere Sprachen (eine Zweitsprache, eine 
Tertiärsprache oder Fremdsprachen) aneignen. Für das Verständnis ist es wichtig, die 
Grundbegriffe Erstsprache, Zweitsprache, Tertiärsprache und Fremdsprachen genauer 





Wie darauf u.a. auch Apeltauer (1997: 10) hinweist, eignet sich jedes Kind, das unter 
normalen Bedingungen aufwächst, im Verlaufe weniger Jahre die Sprache seiner 
Umgebung, d.h. es erwirbt die erste Sprache (L1 = language one). Hufeisen und 
Riemer (2010: 738) betonen, dass der Erwerb von L1 „auch doppelter oder dreifacher 
Erstspracherwerb sein kann, wenn ein Kind z. B. im Rahmen bilingualer oder 
mehrsprachiger Familien oder in mehrsprachiger Umgebung zwei oder drei 
Erstsprachen simultan erwirbt”. 
 
Bei L1 wird oft der Terminus „Muttersprache“ verwendet, aber wie Jespersen (zitiert 
von Apeltauer 1997: 10) betont, ist die Sprache, die das Kind als erste Sprache erwirbt, 
nicht immer die Sprache seiner Mutter. Koeppel (2013: 4) weist darauf hin, dass beim 
bilingualen Erstsprachenerwerb von einer Ausprägung von Mutter- und Vatersprache 
geredet werden kann. Auch Hufeisen und Riemer (2010: 738) raten ab, den Terminus 
„Muttersprache“ für Sprachenlehr- und -lernzusammenhänge anzuwenden. 
 
Oksaar (2003: 13f.) erläutert auch weitere Versuche, Muttersprache durch andere 
Bezeichnungen zu ersetzen: Primärsprache, Grundsprache, natürliche Sprache, 
Herkunftssprache. Er merkt auch an, dass diese Bezeichnungen als Synonyme 
verwendet werden, obwohl die Bedeutung des Kompositums durch seine Motiviertheit 
konnotativ gesteuert werden kann. 
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Traditionellerweise wird die Abkürzung L2 (language two) als allgemeine Bezeichnung 
für Fremdsprache und Zweitsprache verwendet. Im deutschsprachigen Gebiet wird aber 
ein Unterschied zwischen der Aneignung einer Fremdsprache und der einer 
Zweitsprache gemacht. Der Begriff Fremdsprache wird verwendet, wenn die 
betreffende Sprache außerhalb der zielsprachigen Länder und Gebiete gelernt wird. Als 
Zweitsprache wird sie bezeichnet, wenn sie innerhalb der zielsprachigen Länder 
gelernt wird (vgl. Hufeisen / Riemer 2010: 738f., Apeltauer 1997: 10ff.). Ein weiterer 
Unterschied besteht darin, dass im Rahmen der Zweitsprachenerwerbsforschung in 
erster Linie ungesteuerte Spracherwerbsprozesse beobachtet werden, während die 





Koeppel (2013: 4) nennt drei Aspekte, nach denen die Begriffe „Fremd- und 
Zweitsprachen“ voneinander unterschieden werden können: 
 Lernkontext, 
 Lernprozess und 
 Lernort. 
 
Was die Lernkontexte betrifft, unterscheidet er zwischen natürlichen und institutionell 
gesteuerten Kontexten. Lernprozesse können einerseits ungesteuert und unbewusst, 
andererseits gesteuert und bewusst sein. Als Lernorte werden das Zielsprachen- oder 
das Heimatland als Möglichkeit erwähnt. 
 
Koeppel (ebd.) charakterisiert das Fremdsprachenlernen nach diesen Aspekten als ein 
institutionell gesteuerter Kontext, wobei der Lernort offen ist: eine Fremdsprache kann 
sowohl im Heimatland, als auch im Zielsprachenland gelernt werden (denken wir an 
Ferienkurse oder an Kurse des Goethe Instituts). Der Zweitsprachenerwerb findet 
immer im Zielsprachenland statt, aber in diesem Fall sind die Lernkontexte offen: er 
kann nämlich durch den Besuch von Sprachkursen institutionell gesteuert begleitet 
                                                 
6
 Bei den Untersuchungsgegenständen können aber Überlappungen festgestellt werden (z. B. die 
Erforschung des Zweitsprachenerwerbs in Migranten- oder Integrationskursen) (vgl. Hufeisen / Riemer 
2010: 739). 
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werden. Was die Lernprozesse betrifft, stellt Koeppel (2013: 4f.) fest, dass in beiden 
Fällen sowohl bewusste, als auch unbewusste Elemente eine wichtige Rolle spielen. 
 
Als Tertiärsprachen bezeichnet man die Folgefremdsprachen (d.h. zweite und weitere 
Fremdsprachen (vgl. Hufeisen / Lindemann 1998, Hufeisen 2001). Boeckmann (2010) 
spricht in diesem Fall von Drittsprachen, die als Fremdsprachen oder Zweitsprachen 
gelernt oder erworben werden. 
 
Aufgrund des bisher Gesagten kann festgestellt werden, dass es zwei unterschiedliche 
Arten von Sprachaneignungsprozessen voneinander unterschieden werden können: der 
unbewusste Erwerb und das bewusste Lernen (vgl. Apeltauer 1997, Boeckmann 2010, 
Hufeisen / Riemer 2010). Im Folgenden werden die Unterschiede zwischen diesen 
Arten der Aneignung vorläufig bestimmt. 
 
 
3.2 Die begriffliche Dichotomie: erwerben und lernen 
 
Die Entstehung der begrifflichen Dichotomie „erwerben / lernen“ geht auf Krashen 
(1985) zurück. Er unterscheidet in seinem Buch „The Input Hypothesis: Issues and 
Implications” zwei unabhängige Wege der Sprachaneignung: den Spracherwerb 
(language acquisition) und im Gegensatz dazu das Sprachlernen (language learning). 
Wie darauf auch Boócz-Barna (2007) und Ahrenholz (2010) hinweisen, hat diese für 
Krashens Theorie der Zweitsprachenaneignung fundamentale Unterscheidung in den 
1980er Jahren in der BRD zu der sog. Lernen-Erwerben-Debatte zwischen den 
Vertretern der Zweitspracherwerbsforschung (Wode, Felix) und der Sprachlehr- und -
lernforschung (Bausch, Königs, Götze) geführt. Im Fokus der Debatte stand die Frage, 
in wie fern der Fremdspracherwerb durch Unterricht beeinflussbar ist.  
 
Vom Spracherwerb wird einerseits im Fall der Erstsprache durch Kinder, andererseits 
beim Zweitspracherwerb in der zielsprachigen Umgebung gesprochen, weil in diesen 
Fällen die Aneignung der Sprache(n) inzidentell vorgeht. Der Erwerb ist immer ein 
ungeplanter, ungesteuerter, unkontrollierter, „natürlicher“ Prozess, wobei die 
Aneignung ohne Unterricht, d.h. in informellen Situationen erfolgt. An dieser Stelle soll 
auch erwähnt werden, dass Apeltauer (1997: 13) die metaphorische Verwendung von 
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„natürlich“ ungenau, unklar und irreführend findet und vorschlägt, stattdessen die 
Beiwörter „informell“ bzw. „ungesteuert“ zu verwenden. Ich stimme seinem Vorschlag 
völlig zu, weil das Wort „natürlich“ als Gegenteil das Wort „unnatürlich“ impliziert, 
und das könnte bedeuten, dass alles, was im Fremdsprachenunterricht abläuft, 
unnatürlich sei. Spracherwerb wird oft auch als Oberbegriff verwendet. In diesem Sinne 
stellt er das Hyperonym für Erstsprach(en)erwerb, Zweitspracherwerb und 
Fremdsprachenerwerb dar.  
 
Im Gegensatz zum Erwerb bezeichnet Lernen einen gesteuerten, bewussten Prozess, 
der in institutionellen Kontexten, von formellem Unterricht unterstützt wird. Es muss 
aber betont werden, dass auch beim Lernen Inhalte unbewusst und nicht willentlich 
gesteuert angeeignet werden können. In diesem Fall spricht man vom impliziten Lernen, 
was beim frühen Fremdsprachenlernen von großer Bedeutung ist. Das ist auch ein 
Beweis dafür, dass die strikte Trennung zwischen Erwerben und Lernen nach heutiger 
Auffassung nicht mehr aufrechterhalten werden kann. 
 
Königs (2001), der sich während seiner Forschungsaktivität mehrmals mit der Frage der 
Dichotomie „erwerben / lernen“ auseinandersetzte, zählt mehrere Argumente für das 
Aufheben der Dichotomie „erwerben / lernen“ auf: die Auswirkung der Massenmedien 
auf die Fremdsprachenlernenden, den Immersionsunterricht und die Lernsituation des 
Fremdsprachenunterrichts in mehrsprachigen Ländern. Boócz-Barna (2007: 32) nennt 
als weiteres Argument den lernpsychologischen Einfluss der vorher gelernten 
Fremdsprachen auf die Aneignung der momentan zu lernenden Sprache. 
 
Die Erwerbs- bzw. Lernprozesse von Erst-, Zweit- und Fremdsprachen und den sich 
entwickelnden (lerner-)sprachlichen Systemen untersucht die 
Spracherwerbsforschung (vgl. Hufeisen / Riemer 2010: 738). Im Weiteren wird auf 
die Erwerbs- bzw. Lernprozesse von Erst-, Zweit- und Fremdsprachen näher 
eingegangen, weil aus der Sicht der vorliegenden Forschung all diese Prozesse von 
hoher Relevanz sind. Da der Zusammenhang von Erst-, Zweit- und Fremdsprachen in 
einer Reihe von wichtigen Theorien in den Fokus gestellt wird und das frühe 
Fremdsprachenlernen in vielen Aspekten dem Erstsprachenerwerb ähnelt, wird zuerst 





Unter Erstspracherwerb wird die Aneignung der Sprache(n) verstanden, die das Kind 
als erste Sprache(n) erwirbt. Wenn keine körperlichen Behinderungen vorliegen und das 
Kind nicht isoliert aufwächst (wie die sog. Wolfskinder), kann sich das Kind bis zu 
seinem 4. Lebensjahr seine Erstsprache(n) aneignen. Nach der gegenwärtigen 
Forschungslage werden zwei Formen von Erstspracherwerb unterschieden: der 
monolinguale und der bi- oder multilinguale Erstspracherwerb. 
 
Der Erstspracherwerb wird monolingual bezeichnet, wenn der primäre Spracherwerb in 
einer Sprache stattfindet. In den meisten Spracherwerbstheorien wird dem 
Sprachangebot (auch Input genannt) eine zentrale Rolle zugewiesen, weil der 
Spracherwerb Input und Gelegenheit zur Interaktion benötigt (vgl. Tracy 2007). Mit 
dem Begriff Sprachangebot (Input) wird alles gemeint, was für einen Erwerber an 
sprachlichem Material zugänglich ist, unabhängig davon, ob das für ihn bestimmt, 
aufbereitet, zugeschnitten ist oder nicht. 
 
Beim Erstspracherwerb können wir davon ausgehen, dass das Sprachangebot äußerst 
intensiv ist. Als Input dienen in diesem Fall nicht nur die direkten Interaktionen mit der 
Mutter und mit anderen wichtigen Bezugspersonen, sondern auch die Interaktionen mit 
anderen Kindern und Erwachsenen, sowie die rezeptive Auseinandersetzung mit 
Inhalten, die ursprünglich nicht für das Kind bestimmt waren. Auf Kinder 
zugeschnittene Sprachangebote sind Lieder, Reime, Spiele, Märchen und Geschichten, 
die auch bewusst als Lernhilfen eingesetzt werden. 
 
Wenn man Erwachsene in Interaktion mit Kleinkindern beobachtet, die eben ihre erste 
Sprache erwerben, kann man feststellen, dass die Erwachsenen ihre Sprache vom 
Wortschatz, von der Intonation und teilweise auch von der Syntax her anpassen. Sie 
bevorzugen Wörter, die z. B. lautmalerisch ihren Gegenstand bezeichnen (z. B. Wau-
Wau für Hund), verwenden eine langsame Sprechweise und eine überdeutliche 
Intonation. Diese sprachliche Anpassung nennt die Forschung Mutterisch (engl. 
motherese) (vgl. Butzkamm / Butzkamm 2008: 99ff.). 
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Butzkamm (1989: 8) verwendete früher den Begriff Elternsprache, worunter er die 
Sprache versteht, die die Eltern oder sonstige Bezugspersonen an Säuglinge oder 
Kleinkinder richten. Er schlägt aber vor, andere Bezeichnungen wie z. B. „baby talk“ 
oder „Babysprache“ zu vermeiden, weil man dabei zumeist an verniedlichende 
Diminutiva denkt. Für die Elternsprache sind dieselben Merkmale typisch wie beim 
Mutterisch: die übertriebene Intonation, die höhere Tonlage, das langsamere 
Sprechtempo, aber Butzkamm hebt noch die deutlichere Gliederung der Äußerungen in 
Wörter und Wortgruppen und die Wiederholung als Charakteristika hervor. Er deutet 
auch darauf hin, dass in der Elternsprache viele Imperative und Fragen vorkommen, mit 
deren Hilfe die Eltern versuchen, das Kind in das Handeln sprachlich einzubeziehen. 
Die Sätze sind kurz und syntaktisch vereinfacht. Elternsprache wird benutzt, einerseits 
die Aufmerksamkeit des Kindes auch auf die sprachliche Seite der Kommunikation zu 
richten, andererseits sich mit dem Kind zu verständigen. 
 
Die o.g. Anpassung erfolgt nicht bewusst und nicht konsequent. Erwachsene nehmen 
beim Erstspracherwerb keine „Lehrerrolle“ an. U.a. das Korrekturverhalten der 
Erwachsenen beim Erstspracherwerb beweist diese Behauptung: Korrigiert werden in 
erster Linie sachliche Fehler. Wenn das Kind eine sprachliche Form falsch verwendet, 
wird die sog. modellierende Korrektur (engl. recasts) gewählt (vgl. Apeltauer 1997: 
32). Ich bin mit Butzkamm und Butzkamm (2008: 249) einverstanden, die behaupten, 
dass Erwachsene das Mutterische benutzen, um sich mit dem Kind zu verständigen, 
aber dadurch die bewusste Förderung des kindlichen Spracherwerbs nicht erzielt ist. 
 
Als wichtige Inputquellen sollen noch die Medien (Fernseher, DVD, digitale Medien, 
Radio, Printmedien usw.) erwähnt werden. Die geschriebene Sprache ist im 
Erstspracherwerb von geringerer Bedeutung, weil der Schriftspracherwerb in der Regel 
zu einem späteren Zeitpunkt erfolgt. 
 
Wie darauf schon hingedeutet wurde, kann der Erwerb von L1 auch doppelter oder 
dreifacher Erstspracherwerb sein. In diesem Fall erwirbt ein Kind zwei oder mehr 
Erstsprachen mehr oder weniger simultan (vgl. Boeckmann 2010, Hufeisen / Riemer 




Wie das u.a. auch Klein (2001: 604) behauptet, dauert der Erstspracherwerb etwa bis 
zur Pubertät, aber einige neurophysiologische Strukturen sind nur bis zum 4. Lebensjahr 
verfügbar und für den späteren Erwerb von weiteren Sprachen sind sie nicht mehr 




Apeltauer (1997: 16) unterscheidet zwei Arten des Zweitspracherwerbs: primären und 
sekundären. Unter primärem Zweitsprachenerwerb versteht er den Prozess, wobei zwei 
Sprachen gleichzeitig erworben werden. Mit sekundärem Spracherwerb (sekundärem 
Bilingualismus) bezeichnet er jeden weiteren Spracherwerb, „der nach dem Erwerb der 
Primärsprache stattfindet“. 
 
Diese Terminologie wird von der traditionellen Spracherwerbsforschung verwendet, 
aber die Mehrsprachigkeitsforschung hat dafür eigene und für die Bearbeitung ihrer 
Themen präzisere Bezeichnungen geprägt. Wie Marx und Hufeisen (2010: 826) in der 
Einleitung darauf hinweisen, bestehen seit einiger Zeit Änderungen im 
Erscheinungsbild vom DaF-Unterricht. Die DaF-Lern- und Lehrforschung fokussiert 
heute vielmehr individuelle Unterschiede der Lernenden und das Individuum als 
autonom(er) und selbst bestimmend / agierend. Zu den neuen Auffassungen hat auch die 
Tatsache geführt, dass in der Regel vom Fach Deutsch als Tertiärsprache (DaT) die 
Rede sein muss, denn Deutsch fast immer nach Englisch und oft auch nach weiteren 
Fremdsprachen gelernt wird. 
 
Im Europäischen Fremdsprachenzentrum in Graz wurde in den 90er Jahren das Projekt 
DaFnE (= Deutsch als zweite Fremdsprache nach Englisch als erste Fremdsprache) mit 
dem Ziel entwickelt, Lehrmaterialien für die Zielgruppen zu entwickeln, die mit 
Deutsch als Fremdsprache beginnen und vorher als erste Fremdsprache bereits Englisch 
gelernt haben (ausführlicher dazu Feld-Knapp 2014). Dieses Konzept ist für Ungarn 
von hoher Relevanz, weil Deutsch in den ungarischen Schulen allmählich als zweite 
Fremdsprache (L3) meistens nach Englisch (L2) gelernt wird. Mit dieser Problematik 




Koeppel (2013: 5) greift auch den Begriff der Tertiärsprache auf. Er betont, dass in der 
Auseinandersetzung mit einer Tertiärsprache, wenn sie eine zweite Fremdsprache ist, 
auf Sprachlernerfahrungen im Unterricht und auf früher gelernte Lernstrategien 
zurückgegriffen wird. Nicole Marx (2008) setzt sich insbesondere mit dem Einfluss der 
Tertiärsprachendidaktik auf die Gestaltung von Unterrichtsmaterialien auseinander. Sie 
ist der Auffassung, dass Fremdsprachenlehrende davon profitieren können, wenn sie 
sich „ab und zu“ mit Lehrmodellen auseinandersetzen. 
 
Welche Modelle meint sie? Es ist in zahlreichen Modellen abgebildet worden, wie eine 
L2 gelernt wird und ob bzw. wie sich dieses Lernen vom Erwerb einer L1 unterscheidet. 
Die Modelle konzentrierten sich anfangs auf die Sprachen und ihre Ähnlichkeiten bzw. 
Unterschiede, und daraus leiteten sie Lernerleichterungen oder -schwierigkeiten ab. 
Später gingen die Annahmen davon aus, dass es an den Lernenden liege, wie sie diese 




3.4.1 Die wichtigsten Merkmale der L2-Erwerbsmodelle 
 
Von den verschiedenen lerntheoretischen Modellen, die sehr kontrovers diskutiert 





 konstruktivistische sowie 
 interaktionistische und soziokulturelle Ansätze. 
Im Folgenden wird kurz erläutert, was diese L2-Erwerbsmodelle charakterisiert. 
 
Eine der ältesten Lerntheorien ist der Behaviorismus. Diese Lerntheorie geht davon 
aus, dass das Lernen durch Reize ausgelöst wird, auf die die Lernenden bestimmte 
Reaktionen zeigen. Wenn man das Lernen fördern will, sollen die Lernenden den 
entsprechenden Reiz möglichst häufig erhalten, um die gewünschte Verhaltensänderung 
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auszulösen. Ausgangspunkt für diese Theorie waren Beobachtungen von Tieren 
(„Pawlowscher Hund“). Man hat beobachtet, dass dank der wiederholten Präsentation 
des Reizes die Verhaltensänderung dauerhaft wurde und den Reiz von außen nicht mehr 
benötigte (vgl. dazu Neuner / Hunfeld 1993, Ballweg u.a. 2013). 
 
Nach den Vertretern des behavioristischen Ansatzes wird das Lernen von Sprachen wie 
das Lernen allgemein als ein Prozess der Konditionierung verstanden. Als 
bahnbrechend kann das Buch von Skinner (Verbal Behavior) erwähnt werden, in dem er 
die Sprache als eine Form des Verhaltens beschreibt und ihr das Gesetz von Reiz 
(stimulus) und Reaktion (response) zugrunde legt. 
 
Aus dem behavioristischen Ansatz entwickelte sich die sog. Kontrastivhypothese 
(auch Transferhypothese), die besagt, dass die Erstsprache des Lernenden den Erwerb 
einer Zweitsprache in der Weise beeinflusst, dass in Erst- und Zweitsprache identische 
Elemente und Regeln leicht und fehlerfrei zu erlernen sind, unterschiedliche Elemente 
und Regeln dagegen Lernschwierigkeiten bereiten und zu Fehlern führen. An der 
Kontrastivhypothese wurde kritisiert, dass auch Ähnlichkeiten zwischen den beiden 
Sprachen zu Lernschwierigkeiten führen können, die von dieser Hypothese 
vernachlässigt werden (vgl. Ranschburg-Phänomen bei Juhász 1970: 142ff., Apeltauer 
1997: 77, Brdar-Szabó 2010a, 2010b). 
 
Nachdem deutlich wurde, dass die behavioristischen Ansätze nicht alle 
Spracherwerbsphänomene erklären konnten, wurden nativistische Ansätze formuliert. 
Nativistische Theorien gehen nach Chomsky von einem angeborenen 
Spracherwerbsmechanismus (engl. language acquisition device LAD) aus. LAD ist – 
wie Wode (1993: 54) formuliert, „ein Arsenal von mentalen Schemata, die festlegen, 
welche Strukturen überhaupt in menschlichen Sprachen möglich sind“. Chomsky und 
seine Schüler vertreten die Meinung, dass die Sprache eine spezifisch menschliche 
Fähigkeit ist, die eine genetische Grundlage haben muss, da die sprachliche 
Entwicklung in den verschiedenen Sprachen ähnlich abläuft. 
 
Ausgehend von der Annahme, dass der L1-Erwerb genauso verläuft wie das L2-Lernen, 
wurde die Identitätshypothese (auch L1 = L2-Hypothese) entwickelt. Die Kritiker 
dieser Hypothese betonten, dass die Vertreter der Identitätshypothese die 
50 
Forschungsergebnisse, die für den Einfluss der Erstsprache auf den 
Zweitsprachenerwerb sprechen, nicht hinreichend berücksichtigten (Hufeisen und 
Riemer 2010: 740f.). 
 
Den Vertretern des Behaviorismus wurde in erster Linie vorgeworfen, dass sie das 
Lernen nur für einen imitativen Prozess halten, wo die Umwelt das korrekte Vorbild 
liefert, das Lernende nachahmen, und dabei das kognitive Potenzial der Lernenden, mit 
Sprache kreativ umzugehen, vernachlässigen. Im Gegensatz zu behavioristischen 
Modellen sehen kognitive Ansätze den Spracherwerb nicht als reine Imitation, sondern 
als einen kreativen Prozess, der durch bewusst und unbewusst eingesetzte Strategien 
und mentale Handlungen gesteuert wird.  
 
Parallel mit dieser Entwicklung entstanden psycholinguistische Modelle, die den 
Erwerb von Erst- und das Lernen von Zweit- und Fremdsprachen aus der Perspektive 
des Individuums betrachten lassen (vgl. (Hufeisen / Riemer 2010: 741ff., Wode 1993). 
Von diesen Beobachtungen ausgehend entwickelten Psycholinguisten verschiedene 
Modelle und Hypothesen (Hufeisen / Riemer 2010: 741, Wode 1993): 
 die Monitor-Hypothese von Krashen, 
 die Lernersprachen-Hypothese von Selinker oder 
 die Teachability-Hypothese (Lehrbarkeit-Hypothese) von Pienemann.  
 
Krashen sieht unser Sprachwissen in der Rolle eines Monitors (einer Kontrollinstanz), 
der dafür sorgt, dass grammatisch falsche Äußerungen korrigiert werden (Monitor-
Hypothese). Er behauptet, dass während Spracherwerb ein unbewusster Prozess ist, 
wird unter Sprachenlernen eine bewusste Aneignung von Wissen über eine Sprache 
verstanden. Er betont auch, dass es eine natürliche Reihenfolge bei der Aneignung von 
sprachlichen Phänomenen gibt, d.h. manche sprachlichen Strukturen werden früher, 
andere später angeeignet (Natural Order Hypothese).  
 
Eine weitere, für meine Forschungsperspektive ebenfalls relevante Position der 
Zweitsprachenerwerbsforschung ist die Lernersprache-Hypothese (auch 
Interlanguage-Hypothese genannt), die Selinker 1972 in die 
Zweitsprachenerwerbsforschung einführt (vgl. Günther / Günther 2007: 147). In der 
deutschsprachigen Literatur lassen sich Bezeichnungen wie Interimsprache, 
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Zwischensprache bzw. Intersprache und Lernersprache finden. Nach der Hypothese von 
Selinker zeigen die Lernersprachen sowohl Merkmale der Erstsprache und der 
Zielsprache, als auch davon unabhängige Merkmale auf (vgl. Hufeisen und Riemer 
2010: 742). 
 
Etwa parallel zur Entwicklung der Interlanguage-Hypothese wurde in den 70er Jahren 
die Interdependenzhypothese von Cummins formuliert. Sie besagt, dass sich die 
Erstsprache und die Zweitsprache in gegenseitiger Abhängigkeit voneinander 
entwickeln. 
 
Das Wesen von der Teachability-Hypothese von Pieneman besteht darin, dass 
bestimmte kerngrammatische Strukturen erst zu dem Zeitpunkt gelernt werden können, 
wenn diese Struktur lernerseitig für den Erwerb reif ist (vgl. Hufeisen / Riemer 2010: 
742). 
 
Vertreter der Sprachenlehr- und -lernforschung entwickelten im Bereich der kognitiven 
Lerntheorien Ansätze weiter, nach denen Lernen ein von den Lernenden autonomer 
und vor allem individueller Konstruktionsprozess ist, bei dem neues Wissen auf der 
Basis des vorhandenen Wissens und der gemachten Erfahrungen verarbeitet wird. Dabei 
spielen der Input und die Interaktion mit anderen eine relevante Rolle und gelten als 
lernfördernd. Trotzdem können derselbe Input und dieselbe Interaktion bei 
unterschiedlichen Lernenden zu unterschiedlichen Lernresultaten führen (vgl. Hufeisen 
/ Riemer 2010: 742, Feld-Knapp 2010: 21). 
 
Wie werden aber die Informationen verarbeitet und im Gedächtnis gespeichert? Wie 
laufen diese mentalen Vorgänge ab? Die konnektionistische Lerntheorie erklärt diese 
Vorgänge aufgrund von Erkenntnissen der Neuropsychologie, die ermöglichen, das 
menschliche Gedächtnis, seine Formen und seine Funktionen immer detaillierter 
kennenzulernen. Die Vertreter des Konnektionismus vergleichen das menschliche 
Gehirn mit einem neuronalen Netzwerk, das aus miteinander verbundenen 
Knotenpunkten besteht, in denen das Wissen beim Lernen gespeichert wird. Je öfter die 
Verbindungen zwischen den Einheiten des Netzwerks aktiviert werden, desto besser 
verankern sie sich im Gedächtnis. Mit dieser Annahme lassen sich auch Vergessen und 
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Tip-of-the-tongue-Phänomene (auch TOT-Phänomen, Zungenspitzenphänome, Wort-
auf-der-Zunge-Phänomen genannt) erklären (vgl. Gósy 2005: 218ff.). 
 
Mit den bisher vorgestellten Lerntheorien kann aber die Tatsache nicht erklärt werden, 
warum Lernende, die an demselben Unterricht teilgenommen haben, zu 
unterschiedlichen Lernergebnissen kommen können. Der Konstruktivismus war die 
erste Lerntheorie, die die Individualität von Lernprozessen betont und besagt, dass 
Lernen immer auf Grundlage des individuell unterschiedlich aufgebauten Wissens 
abläuft und dementsprechend von außen, z. B. von Lehrenden wenig beeinflusst werden 
kann. 
 
Bei Kognitivismus, Konnektionismus und Konstruktionismus steht die Kognition, die 
Gesamtheit von Prozessen, die mit der Wahrnehmung und Verarbeitung der 
Informationen, mit ihrer Speicherung im Gedächtnis sowie mit ihrer Anwendung in 
bestimmten Situationen verbunden ist, im Mittelpunkt. Beim Lernen ist aber nicht nur 
die Kognition von großer Relevanz, sondern das soziale Umfeld, in dem es stattfindet. 
Interaktionen mit anderen Menschen ermöglichen auch die sprachliche Entwicklung 
eines Menschen. Interaktionismus ist die erste Lerntheorie, die die Bedeutung der 
Interaktion als zentraler Faktor im Spracherwerbsprozess zum Ausdruck bringt. 
 
Interaktionistische und soziokulturelle Ansätze sind heutzutage sehr aktuell. Die 
Input-, die Output und die Interaktionshypothesen gehen davon aus, dass der 
zielsprachige Input für die interaktive Aushandlung und den Output in der 
Sprachproduktion entscheidend ist. Die Interaktionshypothese besagt, dass erst die 
Interaktion, die sich beispielweise durch explizite Feedback- und Reparaturprozesse, 
Verständnisüberprüfungen, Klärungen und Umformulierungen zeigt, dazu beiträgt, dass 
aus dem Input Intake wird, d.h., der Input lernerseitig verarbeitet wird (vgl. Hufeisen 
und Riemer 2010: 742f.). 
 






3.4.2 Bedeutung der L2-Erwerbsmodelle für den Unterricht des Deutschen als L2 
oder L3 
 
Für den Fremdsprachenunterricht hat die behavioristische Lerntheorie Lado adaptiert. 
Von den Theorien des Behaviorismus wurde die audiolinguale und die audiovisuelle 
Methode beeinflusst (vgl. Neuner / Hunfeld 1993: 60), die ab den 40er bzw. 50er Jahren 
des 20. Jahrhunderts in den USA und in Westeuropa die dominierenden Methoden des 
Fremdsprachenunterrichts waren. Die behavioristischen Lernprinzipien gelten als 
lerntheoretische Grundlagen, insbesondere für die Arbeit im Sprachlabor und für den 
sog. Pattern Drill, wo sprachliche Strukturmuster (pattern = Muster, Schema) drillartig, 
d.h. stark gesteuert durch Imitation und häufiges (mindestens sechsmaliges) 
Wiederholen des gleichen Musters eingeübt werden (vgl. dazu Neuner / Hunfeld 1993, 
Hufeisen / Riemer 2010). 
 
Die auch heute noch populären Annahmen von der Wirksamkeit des Wiederholens und 
des anhaltenden Übens, bzw. die Annahme von L1 als Interferenzquelle für einen 
Großteil der Fehler, sind u.a. auf die behavioristische Lerntheorie zurückzuführen. 
Durch Fehleranalysen wurde aber bewiesen, dass nicht nur die Ausgangssprache L1 
Quelle für Fehler, Transfer und Interferenzen sein kann, sondern auch die Zielsprache 
L2 selbst (Übergeneralisierung). 
 
Auch über die genannten methodischen Konzepte hinaus beruhen andere Aktivitäten 
des Fremdsprachenunterrichts, wie z. B. die Ausspracheübungen, Wortschatzübungen 
oder die Transformationsübungen auf die behavioristische These, wo die 
Automatisierung von großer Bedeutung für eine erfolgreiche Sprachproduktionen ist. 
Durch das Auftauchen neuer Lerntheorien hat aber die Bedeutung des Behaviorismus 
für den Fremdsprachenunterricht deutlich abgenommen. 
 
Brusch (2009: 99ff.) plädiert dafür, dass Krashens Zweitsprachenerwerbstheorie bei 
aller Kritik einen großen Einfluss auf die Gestaltung des modernen Zweit- und 
Fremdsprachenunterrichts hat. Er nennt folgende Einflussbereiche: 
 die Rolle der Grammatik im Fremdsprachenunterricht, 
 Englischunterricht in der Grundschule, 
 die Bedeutung des Lesens bei der Fremdsprachenaneignung und 
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 CLIL bzw. Immersionsunterricht. 
 
Krashens Behauptung, dass Sprachaneignung ein unbewusster und automatischer 
Prozess ist, hat eine Diskussion um den Stellenwert der Grammatik bei der 
Sprachvermittlung ausgelöst. Krashens Zweifel an der Effizienz der 
Fremdsprachenvermittlung über die Grammatik und die praktischen 
Unterrichtsversuche haben erwiesen, dass eine implizite Grammatikvermittlung gerade 
bei jüngeren Lernenden zu einer besseren Sprach- und Grammatikbeherrschung führt 
als ein traditionell an expliziter Grammatikvermittlung orientierter Unterricht. Eine 
explizite Grammatikerklärung trägt später zur Stabilisierung der impliziten 
Beherrschung bei (vgl. dazu noch Koeppel 2013: 23ff., Maier 1991: 146ff.).  
 
Krashens These, dass Sprachaneignung ein unbewusster Prozess ist, der viele Parallelen 
zum Erstspracherwerb hat, ermöglichte die Einführung des frühen 
Fremdsprachenunterrichts im Kindergarten und in der Grundschule (vgl. dazu noch 
Maier 1991). Wie darauf auch Edelenbos und Kubanek-German (2004: 4) hinweisen, 
sinkt das Lebensalter, in dem der Fremdsprachenunterricht anfängt. Im Durchschnitt 
beginnen die Kinder in den EU-Ländern im Alter von 8 Jahren, sich die erste 
Fremdsprache anzueignen. Im Jahre 1996 sind beim Goethe-Institut die Nürnberger 
Empfehlungen zum frühen Fremdsprachenlernen erschienenen, die 2010 unter der 
Leitung von Beate Widlok neubearbeitet wurden. Die Neubearbeitung beschreibt das 
komplexe Bedingungsgefüge des frühen Fremdsprachenlernens aus aktueller Sicht (s. 
Kapitel 2). Diese Idee wurde 2016 wieder aufgegriffen, als in Ungarn vom Goethe 
Institut Budapest eine Tagung unter dem Titel „Zukunftswerkstatt – Frühes Deutsch: 
Die Förderung von frühem Deutsch im Kontext der Mehrsprachigkeit in MOE” 
organisiert wurde. Da hatte ich die Möglichkeit in einer internationalen Arbeitsgruppe 
mitzuwirken, die sich mit der Problematik „Qualitätsstandards des Frühen 
Fremdsprachenunterrichts – Was ist wichtig bei der Arbeit mit Kindern im DU?” 
auseinandersetzte. Erzielt wurde eine weitere Neubearbeitung der Nürnberger 
Empfehlungen, aber das Projekt ist gescheitert, weil es vorzeitig abgebrochen wurde. 
 
Krashen findet das Lesen in der Zielsprache ein wichtiges Mittel der Sprachaneignung, 
weil es ganzheitlichen sprachlichen Input liefert. Dadurch wurde die Rolle des Lesens in 
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der kommunikativen Didaktik rehabilitiert. Heutzutage erscheinen bei den Verlagen 
(Cornelsen, Hueber, Klett) vereinfachte Lesetexte für unterschiedliche Sprachniveaus. 
 
Der Immersionsunterricht, der in Deutschland als bilingualer Unterricht und 
neuerdings als CLIL (Content and Language Integrated Learning) bezeichnet wird, 
entspricht auch in hohem Maße Krashens theoretischen Vorstellungen. CLIL ist eine 
alternative Methode, ein Bildungsansatz, der (Fremd-)Sprachenlernen mit Sach- 
Fachlernen verschmilzt. An und für sich ist dieser Ansatz keine Neuerscheinung, da 
sogar in der Antike man nach demselben Prinzip mit Griechisch verfahren hat (vgl. 
Haataja 2009: 6). Heute sind in Europa zahlreiche verschiedene Varianten des 
integrierten Sprachen- und Fachlernens anzutreffen (vgl. Feld-Knapp 2014: 23). In 
Anlehnung an CLIL wurde der Begriff CLILiG (CLIL in German), d.h. integriertes 
Sprachen- und Fachlernen auf Deutsch eingeführt. Im Falle der deutschen Sprache 
wurde eine Grenze zwischen Deutsch als Fremdsprache (CLIL-DaF) und Deutsch als 
Zweitsprache (CLIL-DaZ) auch bei CLIL gezogen. 
 
Koeppel (2013: 9) hält das Verfahren der Lernersprachenanalyse für das dominante 
und fruchtbarste Paradigma der Zweitsprachenerwerbsforschung. Er hebt die Rolle und 
Bedeutung der Fehleranalyse (error analysis) hervor. Aufgrund dieser Erkenntnisse 
veränderten sich die Einschätzung und Werturteile der Fehler. Sie werden nicht mehr 
als Schanden (Sünde), sondern als Chancen wahrgenommen, und der Fehlertherapie 
wurde größere Gewichtung beigemessen (vgl. Kleppin 1998). 
 
Die kognitivistische Lerntheorie geht davon aus, dass die Lernenden aktive 
Teilnehmende im Lernprozess sind: sie lernen, indem sie neue Informationen mit zuvor 
bereits verarbeiteten und gespeicherten Informationen verknüpfen. Dabei greifen sie auf 
vorhandene, abrufbare Wissensstrukturen zurück. Deswegen ist es im Unterricht 
sinnvoll, einerseits Vorkenntnisse der Lernenden zu aktivieren und an sie anzuknüpfen, 
andererseits Lernstrategien bewusst zu machen, über die neues Wissen aufgenommen, 
gespeichert und automatisiert wird. Zur Selbständigkeit der Lernenden tragen 
induktives Vorgehen und entdeckendes Lernen bei (vgl. dazu Ballweg u.a. 2013). 
 
Zu ähnlichen Folgen führt auch die Theorie des Konnektionismus, der dafür plädiert, 
dass für den Fremdsprachenunterricht förderlich wäre, neue Informationen so zu 
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vermitteln, dass Lernende Verknüpfungen aufbauen können (vgl. dazu Ballweg u.a. 
2013). Deshalb soll immer das Vorwissen der Lernenden beim Einstieg und bei der 
Hinführung zum neuen Thema aktiviert werden und der neue Wortschatz bzw. die 
neuen grammatischen Strukturen nicht isoliert, sondern situativ eingebettet eingeführt 
werden. 
 
Im Sinne von Konstruktivismus erhalten Lehrende eine neue Rolle: sie sind Berater 
und Moderatoren, die mögliche Lernwege aufzeigen und die Selbstorganisation der 
Lernenden fördern. Infolge der neuen Lehrerolle verändert sich auch die 
Unterrichtsgestaltung. Lernende setzen sich mit ihrer Lernumwelt aktiv und 
eigenständig auseinander und erarbeiten sich durch Ausprobieren, Beobachten und 
Entdecken neues Wissen, das sie möglichst in eigenen Produkten darstellen. So 
erscheint das projektorientierte Lernen als mögliche und wünschenswerte 
Vorgehensweise im Unterricht (vgl. dazu Ballweg u.a. 2013). 
 
Aguado (2008) erörtert in ihrem Beitrag, was die möglichen Ursachen für die 
Diskrepanz zwischen Input und Intake in Bezug aufs Fremdsprachenlernen sein 
könnten, und welche Möglichkeiten es gibt, diese Kluft zu überwinden. Dabei knüpft 
sie an einige der Beobachtungen der DiGS-Studie
7
 an. Sie betont, dass die 
Lernerperspektive für die Entwicklung der Lernersprache wesentlich ist. Sie ist der 
Meinung, dass die Lernersprache „durch einen quantitativ und qualitativ hochwertigen 
Input, eine gezielte Fokussierung der sprachlichen Form sowie intensives Üben weit 
stärker von außen beeinflussbar ist, als die gegenwärtige Forschung zu den 
Erwerbssequenzen und zur Lehr- und Lernbarkeit der Sprachen suggeriert“ (2008: 58). 
 
An erster Stelle wird im Fremdsprachenunterricht als Input die Lehrersprache erwähnt, 
die nach Koeppel (2013: 43ff.) auf vier Ebenen (phonologisch, lexikalisch, syntaktisch 
und pragmatisch) Inputanpassungen
8
 aufweist:  
 auf der phonologischen Ebene: 
                                                 
7
 Diehl und ihre Mitarbeiter haben eine empirische Untersuchung zum gesteuerten Deutscherwerb in der 
französischsprachigen Schweiz durchgeführt, die inzwischen als DiGS-Studie (Deutsch in Genfer 
Schulen) bekannt wurde. 
8
 Unter Inputanpassungen werden Mittel verstanden, die verwendet werden, um Verständigungsprobleme 
zu lösen (vgl. Koeppel 2013: 44). 
57 
o verlangsamter Sprechtempo je nach der Stufe, auf der sich die Lernenden 
befinden, 
o mehr und längere Pausen bei Anfängern, 
o lauteres, standartsprachlicheres Sprechen, 
o weniger Reduktionen und Koartikulationen, 
 auf der lexikalischen Ebene: 
o stilistisch neutrale Wörter bei Anfängern, 
o mehr Eigennamen und weniger Pronomen bei Anfängern, 
o Anwendung von Synonymen erst bei Fortgeschrittenen, 
o keine idiomatischen Wendungen bei Anfängern, 
 auf der syntaktischen Ebene: 
o kürzere Äußerungen bei den Anfängern, 
o mehr Parataxe bei Anfängern, 
o mehr Verben im Präsens bei Anfängern, 
o weniger Passivkonstruktionen bei Anfängern, 
 auf der pragmatischen Ebene: 
o mehr Fragen bei Anfängern. 
 
Diese Inputanpassungen sollten meiner Meinung nach auch im Rahmen von Lehreraus- 
und -fortbildungen thematisiert, und bewusst gemacht werden. 
 
Vertreter des Interaktionismus meinen, dass der Fremdsprachenunterricht die Lernenden 
auch auf die Interaktion außerhalb des Klassenzimmers vorbereiten sollte. Deshalb ist 
es empfehlenswert, im Unterricht indirekte und kooperative Arbeits- und Sozialformen 
sowie Rollenspiele und Projekte einzusetzen (vgl. dazu Ballweg u.a. 2013). 
 
Als Fazit sollte hier die Ernährungspyramide für den Spracherwerb von Westhoff 
(2008: 13) (Abbildung 1) stehen, die wie in der bekannten Ernährungspyramide für 
gesunde Ernährung alle Bestandteile enthält, die bei einem „gesunden“ Spracherwerb 
von Bedeutung sind: 
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Abb. 1: Ernährungspyramide für den Spracherwerb von Westhoff 
 
Westhoff (2008: 14) hebt aber hervor, dass in diesem Fall Form und Reihenfolge der 
beschriebenen Bestandteile nicht so wichtig sind. Er rät sogar, manchmal die 
Reihenfolge zu ändern, damit die Abwechslung „Appetit macht“. Zum Schluss bringt er 
noch das Allerwichtigste zum Ausdruck: Unser Unterricht muss alle „Nahrungsmittel 
enthalten“. 
 
Aufgrund der erörterten Spracherwerbshypothesen kann zusammenfassend festgestellt 
werden, dass Menschen über eine angeborene Spracherwerbsfähigkeit verfügen und das 
Fremdsprachenlernen in bestimmten Sequenzen ähnlich wie der Erwerb der Erstsprache 
geschieht. Trotzdem gibt es gravierende Unterschiede beim individuellen 
Fremdsprachenlernen der Lernenden. Im Weiteren wird untersucht, worauf diese 




3.5 Faktoren, die das Fremdsprachenlernen beeinflussen 
 
Die oben aufgeführten Unterschiede können auf Faktoren zurückgeführt werden, die das 
individuelle Fremdsprachenlernen maßgeblich beeinflussen. Nach Erkenntnissen der 
Sprachlehrforschung sollten Lehrkräfte auch bei der Unterrichtsplanung und 
Unterrichtsdurchführung diese Faktoren eingehen, wenn sie einen lernerorientierten 
Fremdsprachenunterricht gestalten wollen. Zu den Einflussfaktoren gehören sowohl 
affektive Faktoren wie Angst, Einstellung und Motivation, als auch kognitive 
Faktoren wie Sprachlerneignung und Lernstile. Auch das Alter als Einflussfaktor spielt 
eine bedeutende Rolle beim Sprachenlernen. Im Folgenden werden diese Faktoren in 
Betracht gezogen. 
 
Angst kann im Kontext des Sprachenlernens in verschiedenen Formen erscheinen: z. B. 
Angst davor, sich in einer Fremdsprache zu äußern, Angst vor Fehlern, Angst vor einer 
negativen Bewertung, Prüfungsangst. Diese Formen von Angst wirken negativ auf das 
Sprachenlernen aus und führen unter Umständen dazu, dass Lernende die Motivation 
verlieren, eine Sprache zu lernen. Angst wirkt aber nicht immer blockierend. 
Lampenfieber ist auch eine Form von Angst, aber es „beflügelt“ die Lernenden, und sie 
werden dadurch aufmerksamer und leistungsbereiter. 
 
Von den affektiven Faktoren hat Motivation eine besonders starke Auswirkung auf den 
Lernerfolg, aber sie kann auch eine Folge davon sein (vgl. Reder 2011). Erwarten, dass 
jeder Lernende gleichermaßen für Deutschlernen motiviert ist, scheint ein irrealer 
Wunsch zu sein. Ganz zu schweigen davon, dass auch bei (hoch)motivierten Lernenden 
die Motivation im Verlauf der Zeit Schwankungen unterliegen kann. Es ist auch 
anzumerken, dass die Grundlagen der Motivation altersabhängige Motive sind. Daraus 
ergibt sich, dass sich Lehrende in jedem Fall bemühen sollen, günstige Bedingungen zu 
schaffen, in denen sich die Lernbereitschaft der Lernenden altersadäquat entfalten kann. 
 
Neben der Motivation ist die Sprachlerneignung der Faktor, der am stärksten auf den 
Lernerfolg auswirkt. Wie wir wissen, besitzen alle Lernenden eine angeborene 
Sprachlernfähigkeit, aber nicht jeder ist sprachbegabt. Die Fremdsprachenforschung ist 
heutzutage davon abgekommen, zwischen „begabten“ und „unbegabten“ Lernenden zu 
unterscheiden. Es wird von sog. unterschiedlichen Eignungsprofilen geredet (Schalk 
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2008: 8) und man geht davon aus, dass die Fremdsprachenlerneignung potenziell 
trainierbar ist und auch im Unterricht gefördert werden kann (Schalk 2008: 4). 
 
Zu den kognitiven Faktoren zählen die Lernstile. Der Lernstil beschreibt, wie jemand 
am besten neue Informationen aufnimmt und verarbeitet. Der Begriff dient als 
Oberkategorie, die sich aus weiteren Kategorien zusammensetzt. Eine dieser Kategorien 
ist der Lernertyp. Bimmel und Rampillon (2000: 78f.) klassifizieren die Lernertypen 
wie folgt: 
 erfahrungsbezogener Lernertyp, 
 analytischer Lernertyp, 
 handlungsorientierter Lernertyp, 
 kognitiv-abstrakter Lernertyp, 
 kommunikativ-kooperativer Lernertyp, 
 visuell orientierter Lernertyp, 
 auditiv geprägter Lernertyp und 
 haptischer Lernertyp. 
 
Die Autoren machen darauf aufmerksam, dass die aufgeführten Kategorien nicht scharf 
zu trennen sind, und Lernende meist mehrere dieser Kategorien in sich vereinen. Für 
Lehrende ist es wichtig, sich der unterschiedlichen Lerntypen ihrer Lernenden bewusst 
zu sein, um relevante Lehr- und Lernaktivitäten in den Unterricht zu integrieren und 
mehrkanaliges Lernen zu ermöglichen. 
 
Wie bereits in Bezug auf die Motivation schon festgestellt wurde, ist das Alter beim 
Fremdsprachenlernen von großer Bedeutung. Mit zunehmendem Alter verändern sich 
nicht nur Motive, sondern auch Interessen, Kommunikationsstrategien und die 
kognitiven Strukturen der Lernenden. Jugendliche und Erwachsene verfügen über mehr 
Weltwissen als Kinder und können explizite Lernprozesse aufgrund ihrer kognitiven 
Entwicklung besser verarbeiten und reflektieren. Der Spracherwerb bei Kindern beruht 
im Gegenteil dazu auf implizitem Lernen und sie werden durch Unterricht nur langsam 
an explizites Lernen herangeführt. 
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Die Tatsache, dass Kinder in einigen Bereichen schneller als Erwachsene 
zielsprachliches Niveau erreichen, warf die Frage nach einer sog. sensiblen Phase oder 
kritischen Periode des Spracherwerbs auf. Das von Lenneberg 1967 eingeführte 
Konzept (critical period) geht davon aus, dass es ein biologisch begrenztes Zeitfenster 
gibt, wobei bestimmte Eigenschaften, Fähigkeiten und Verhaltensweisen das Lernen 
einer weiteren Sprache erleichtern. Ist diese Phase im Normalfall am Ende der Pubertät 
abgeschlossen, wo die Lateralität des Gehirns beendet ist und die neuronale Plastizität 
abnimmt, kann eine Sprache meistens nicht mehr bis zu erstsprachlichem Niveau 
erworben werden. Heutzutage geht man aber von mehreren sensiblen Phasen aus, die 
sich auf die verschiedenen sprachlichen Ebenen beziehen und eher allmählich enden. 
Für die Aussprache nimmt man das Alter von 6 Jahren, für die Morphosyntax das Alter 
von 12 Jahren als Ende der sensiblen Phase an (vgl. Aguado 2010: 39). 
 
Lehrende müssen die genannten Einflussfaktoren gut kennen, um zu verstehen, warum 
Lernen immer anders abläuft, und um ihren Unterricht möglichst gut, auf die Lernenden 
zugeschnitten gestalten zu können. 
 
Aus Erkenntnissen der Lernpsychologie wissen wir, dass Kinder im Alter von 4 bis 10 
Jahren anders lernen als Jugendliche oder Erwachsene. Kinder unterscheiden sich von 
diesen Gruppen in Bezug auf ihre kognitiven Voraussetzungen, Interessen, Ziele und 
Lernbedürfnisse. Sie haben meistens noch keine Erfahrungen auf dem Gebiet des 
Fremdsprachenlernens, die sie transferieren könnten, und brauchen u.a. auch deswegen 
mehr Zeit und Anleitung, um die neue Sprache zu verstehen und zu erlernen. 
Fremdsprachenunterricht dieser Art verfolgt andere Ziele und benötigt andere Methoden 
als der Unterricht in der Sekundarstufe oder in der Erwachsenenbildung. Im Folgenden 
werden methodische Ansätze und Lernwege gesichtet, die auf die Besonderheiten dieser 





3.6 Methodische Ansätze des frühen Fremdsprachenlernens 
 
Aufgrund der Überschneidungen von Prozessen im Erst- und Fremdsprachenerwerb und 
der Erkenntnisse, wie Kinder die Erstsprache erwerben, haben sich methodische 
Ansätze für den frühen Fremdsprachenunterricht entwickelt. Im Fokus des frühen 
Fremdsprachenunterrichts steht die mündliche Kommunikation, d.h. die primären 
Fertigkeiten (Hören und Sprechen) werden in erster Linie gefördert und entwickelt. In 
der Fremdsprachenerwerbsforschung gibt es aber verschiedene Ansätze darüber, wie 
vom Hören über das Verstehen zum Sprechen gelangt werden kann. Lundquist-Mog 
und Widlok (2015: 26ff.) schlagen folgende Ansätze vor: 
 verstehensbasierter Ansatz, 
 Immersion (Sprachbad), 
 Total Physical Response (TPR), 
 Ko-Konstruktion und 
 Ko-Aktion. 
Im Folgenden werden diese Ansätze kurz erläutert. 
 
Für jeden Anfängerunterricht, so auch für das frühe Fremdsprachenlernen ist ein 
verstehensbasierter Ansatz sinnvoll, weil die Sprachrezeption, d.h. das Hörverstehen 
mit dem Hör-Sehverstehen zusammen im Mittelpunkt stehen. Bis in die 90er Jahre des 
20. Jahrhunderts war es üblich, dass Kinder zuerst im Chor, dann einzeln Wörter und 
kurze Wendungen (Chunks) in der Zielsprache nachgesprochen haben. In einer Stunde 
wurden 5–8 neue Wörter durch Nachsprechen und Zuordnen kennengelernt. Aufgrund 
der Erkenntnisse der Erstspracherwerbsforschung und des natürlichen 
Zweitspracherwerbs wurde aber dem Hörverstehen größere Rolle zugewiesen. Im Sinne 
des verstehensbasierten Ansatzes lernen die Kinder eine Fremdsprache ähnlich wie die 
Erstsprache: die Phase der Sprachtätigkeit folgt der Phase der Hörtätigkeit, in der die 
Kinder meistens keine sprachlich produktiven Aktivitäten zeigen. Kinder brauchen 
nämlich Zeit, bis sie zur Sprachproduktion gelangen. Das Verstehen wird am Anfang 
eher durch nonverbale Mittel (Gestik, Mimik) signalisiert. Diese Phase wird deshalb 
Silent Period (stille Phase) genannt. Wie lange die Periode der stillen Aufnahme von 
Sprache dauert, ist individuell sehr verschieden und kann kaum beeinflusst werden, weil 
Kinder nie zum Sprechen gezwungen werden dürfen, aber das Aufkeimen des 
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Sprechwunsches ist zu fördern. Zu den verstehensbasierten Ansätzen gehört auch der 
narrative Ansatz, bei dem Geschichten mit Bildern und Gegenständen, Gestik und 
Mimik erzählt werden. 
 
Wie schon erwähnt wurde, ist auch beim frühen Fremdsprachenerwerb von großer 
Bedeutung, dass die Kinder von Anfang an mit möglichst viel authentischer Zielsprache 
konfrontiert werden. Die Immersion, d.h. das Eintauchen in eine fremde Sprache 
(deshalb auch Sprachbad genannt) ist eine Methode, die das ermöglicht. Immersion 
wurde schon anhand von Krashens Zweitsprachenerwerbstheorie kurz angedeutet. Sie 
war ursprünglich ein Konzept der zweisprachigen schulischen Erziehung, in welchem 
die Fachinhalte in einer Fremd-/Zweitsprache vermittelt waren. Die Idee kam aus 
Kanada und den USA. Bei dieser Methode ist die Fremdsprache die Arbeits- und 
Umgangssprache. Sie folgt dem Prinzip „Eine Person – eine Sprache”. Alles, was die 
Lehrperson in der Fremdsprache sagt, verstärkt sie allein durch nonverbale Mittel 
(Mimik, Gestik, Zeigen), Visualisierungen und Requisiten, aber niemals durch 
Übersetzung. Sie redet eigentlich mit Händen und Füßen. Das Kind erschließt die 
Bedeutung eigenständig aus dem Zusammenhang der Situation. Immersion ist eine 
kindgerechte Art des Fremdsprachenlernens, weil das Kind auf der natürlichsten Art 
sein Sprachkönnen entwickelt, von Anfang an Spaß am Lernen hat und motiviert ist. 
 
Neben den o.g. methodischen Ansätzen ist noch ein Verfahren des frühen 
Fremdsprachenunterrichts zu erwähnen, das Total Physical Response (kurz TPR). 
Diese Methode des Anfängerunterrichts gilt als eine alternative Methode, die zu Beginn 
der 1960er Jahre von Asher entwickelt wurde. Die Methode basiert auf 
lerntheoretischen Annahmen des Behaviorismus und den Theorien des Nativismus. Im 
weiteren Sinne baut sie auch auf die audiolinguale Methode und stellt die Fertigkeit 
Hören in den Vordergrund. Die Kinder reagieren auf einen sprachlichen Impuls 
(Befehl), der meistens ein an Bewegung und Gesten gebundener, imperativischer Chunk 
ist, physisch. Diese Methode wird oft bei Mitmachliedern und Mitmachgeschichten 
bevorzugt. Durch physische Reaktionen zeigen die Kinder ihr Verständnis und 
verarbeiten gleichzeitig die Bedeutung von Wortschatz und Strukturen. Bei Asher 
sollten die Lernenden nicht mitsprechen. Heute werden die Kinder bei der TPR 
ermuntert mit und nachzusprechen und sobald sie das können, dürfen sie auch selbst 
Befehle geben. Das sind die ersten Schritte zum Lernen durch Lehren (LdL). 
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Lernen hat aber auch einen sozialen Charakter, deshalb sind Ko-Konstruktion und Ko-
Aktion auch relevante Ansätze beim Spracherwerb. Die Vorsilbe „Ko“ drückt in 
Bildungen mit Substantiven, Adjektiven und Verben immer ein partnerschaftliches 
Verhältnis, ein Mit- oder ein Nebeneinander aus. In diesen Bezeichnungen drückt das 
Präfix „Ko“ aus, dass das Lernen durch Zusammenarbeit stattfindet, also ko-konstruiert 
wird. Konstruieren heißt etwas anlegen, entwerfen, gestalten, bilden. Mit dem Begriff 
der Ko-Konstruktion wird die Bedeutung der sozialen Beziehungen für die 
Konstruktionsprozesse der Einzelpersonen betont. Ko-konstruieren bedeutet: zusammen 
mit anderen etwas anlegen, entwerfen, gestalten, bilden. Die Lernenden arbeiten im 
Unterricht miteinander und mit der Lehrperson in einer Lerngemeinschaft zusammen. 
Sie diskutieren, verhandeln und agieren untereinander, sie verarbeiten zusammen ihre 
Erfahrungen, teilen ihre Erkenntnisse den anderen mit und aus den Rückmeldungen 
ziehen sie wiederum neue Erkenntnisse. Lernprozesse werden also von Lernenden und 
Lehrenden gemeinsam konstruiert, wobei der Schlüssel der Konstruktion die soziale 
Interaktion ist. Der Bildungsforscher Wassilios E. Fthenakis betont, dass bei der Ko-
Konstruktion mehr die Erforschung von Bedeutung als der Erwerb von Wissen im 
Fokus steht (vgl. https://aba-fachverband.info/ko-konstruktion-lernen-durch-
zusammenarbeit/). 
 
Sambanis (2008: 13f.) schlägt Lernszenarien vor, in denen die Kinder die Fremdsprache 
nicht nur hörend aufnehmen, sondern je nach ihren Bedürfnissen auch schon mit dem 
Sprechen experimentieren und versuchen, handelnd Lernstrategien anzuwenden. Das 
von ihr ko-aktiv genannte Lehr- und Lernkonzept ermöglicht es, vielfältige 
Interaktionen durch Spiel- und Kommunikationssituationen schon im Anfangsunterricht 
zu schaffen, bzw. schon im frühen Fremdsprachenunterricht differenziert zu arbeiten. In 
Form von Spielen, Singen und Dialogen haben die Kinder die Gelegenheit, in 
gemeinsamen Aktionen erfolgreich in der Fremdsprache handeln zu können. 
 
Da lässt sich als Schlussfolgerung ableiten, dass es keine allgemeingültige Methode für 
das frühe Fremdsprachenlernen existiert. Abhängig von dem Lerninhalt, dem Alter und 
dem Vorwissen der jeweiligen Lerngruppe sollten mehrere von den o.g. methodischen 
Ansätzen benutzt werden. Ein „Methodenmix“ macht nicht nur die 
Fremdsprachenvermittlung abwechslungsreicher, sondern er erlaubt es, den 
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Spracherwerb inhaltlich und methodisch individuell auf die besonderen Wünsche und 
Anforderungen der jeweiligen Lerngruppe zuzuschneiden. 
 
 
3.7 Lernwege für Kinder 
 
Frühbeginn ist ein Spezialbereich des Fremdsprachenlernens. Er ist kein bloßer 
vorverlegter Fremdsprachenunterricht, er verfolgt andere, eigenständige Ziele (vgl. 
Sárvári 2013a, 2014a, 2014b). Aus seiner Eigenart ergibt sich, dass Kinder andere 
Lernwege brauchen als Jugendliche oder Erwachsene. Chighini und Kirsch (2009: 30) 
gehen davon aus, dass der frühe Fremdsprachunterricht über Inhalte, d.h. über 
Geschichten, Sachen und Spiele zur Sprache führen muss, deshalb empfehlen sie drei 
Lernwege, die für diese Zielgruppe besonders geeignet sind: 
 die Narration (Lernweg über Geschichten), 
 die Immersion (Lernweg über Sachen) und 
 die Spiele. 
 
Lundquist-Mog und Widlok (2015: 123ff.) erweitern diese Aufzählung, indem sie auch 
die Rolle der Bewegung und das Lernen an Station für erfolgreiche Lernwege im frühen 
Fremdsprachenunterricht halten. Beim Spiel unterscheiden sie spielerisches Lernen und 
Lernen durch szenisches Gestalten. 
 
Wenn die zwei Vorschläge miteinander verglichen werden, kann behauptet werden, 
dass sie viele Ähnlichkeiten enthalten, wie das in der folgenden Tabelle (Tabelle 2) 
zusammengefasst wird: 
 
Chighini/Kirsch (2009) Lundquist-Mog/Widlok (2015) 
Narration 
Lernen 
mit und durch Geschichte 
Lernen 
• durch Bewegung 
• an Stationen  
Immersion 
Lernen 




• im Spiel 
• im szenischen Spiel 
Tabelle 2: Vergleich der Lernwege für Kinder 
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Es ist eine Binsenweisheit, dass Kinder gern spielen, deshalb ist der Lernweg Spiel am 
wenigsten umstritten. Ich bin mit Chighini und Kirsch (2009: 45) einverstanden, indem 
sie behaupten, dass Spiel ein Mittel ist, das die Lernwege Narration, Immersion und 
Spiel integriert: „aus Spielen können Geschichten entstehen, von Sachen kann man zu 
Spielen kommen, von Spielen zu Sachen und Geschichten“. Spielerische Aktivitäten 
können bei der Einschätzung von Lernstand der Kinder auch eine Hilfe leisten (vgl. 
Sárvári 2016c, 2017b). 
 
Aber ich vertrete auch die Meinung, dass Lernen durch Bewegung und Lernen an 
Stationen auch alle genannten Wege in Einklang bringen. Kinder lernen besonders 
effektiv, wenn sie dabei sich auch bewegen. Nach einer Phase der Konzentration ist im 
frühen Fremdsprachenunterricht sehr wichtig, dass eine Phase der Bewegung folgt. Aus 
neurowissenschaftlichen Untersuchungen wissen wir, dass Lerninhalte, die mit 
Bewegung verbunden gelernt werden, neuronal besser vernetzt sind und dadurch besser 
gespeichert werden. In Deutschland gibt es an Grundschulen das Konzept der bewegten 
Schule (mehr zum Projekt „Bewegte Schule“ unter http://www.bewegteschule.de/). Es 
wurde schon über TPR als methodischer Ansatz geschrieben. Auch dieser Ansatz 
fördert Bewegung im Fremdsprachenunterricht. Bei Mitmachliedern oder 
Mitmachgeschichten haben die Kinder sofort das Bedürfnis, mitzumachen, d.h. zu 
imitieren, nach- und mitzusprechen. 
 
Lernen an Stationen ist eine offene Unterrichtsform, wo sich die Kinder im Raum von 
Station zu Station bewegen und in ihrem eigenen Lerntempo Aufgaben lösen. Mit den 
Aufgaben werden Sprachrezeption und Sprachproduktion entwickelt. 
 
Wie erwähnt, behandeln Lundquist-Mog und Widlok das szenische Gestalten 
unabhängig vom Spiel. In Bezug auf die szenische Darstellung behaupte ich (Sárvári 
2013a: 171): 
 
Ein dramapädagogisch gestalteter Unterricht integriert auch all diese Lernwege“. Und wenn 
wir daran denken, dass zu Beginn einer Fremdsprache meistens keine Vorkenntnisse 
vorhanden sind, und die Lernenden schüchtern, nervös oder verlegen sein können, wenn sie 
neu erworbene sprachliche Mittel ausprobieren sollen, finden wir einen weiteren Grund dafür, 
dramapädagogische Arbeit in den frühen Fremdsprachenunterricht einzubeziehen. 
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Dramapädagogische Arbeit kann nämlich den Kindern helfen, ihre Hemmungen abzubauen 
und das fehlende Selbstvertrauen aufzubauen. 
 
Hervorgehoben wird von mir die Bedeutung der „Als-ob-Situation“ der szenischen 
Darstellung auch aus spracherwerblichen Hinsicht (ebd.): 
 
Dramapädagogik schafft durch die „Als-ob-Situation“ Freiräume für subjektives Erleben und 
Erfahren. Neben inhaltlichem Lernen findet auch soziales Lernen statt, da sie den Erwerb von 
Fähigkeiten und Fertigkeiten durch kreative Arbeit, durch Handeln in Paaren und Gruppen 
ermöglicht, die die Grundkompetenzen befördern und stärken.  
 
Dramapädagogik, was nicht mit Theaterpädagogik gleichzusetzen ist, fördert und 
entwickelt gleichzeitig mehrere Kompetenzen und ermöglicht das ganzheitliche Lernen. 
Dabei werden den Lernenden sowohl kognitive, als auch emotionale sowie handelnde 
Lernaspekte angeboten, um sich mit der sie umgebenden Welt und dadurch auch mit der 
fremden Sprache auseinandersetzen zu können. 
 
In beiden Annäherungen spielen Geschichten als authentische sprachliche Inputs eine 
zentrale Rolle. Geschichten haben auf Kinder eine magische Wirkung, wenn sie mit 
ausdrucksvoller Stimme, mit Mimik, Gestik und evtl. Bildern und Gegenständen erzählt 
werden. Die Wirkung kann noch erhöht werden, indem die Geschichten mithilfe von 
Kamishibai (Erzähltheater) oder einer Erzählschiene erzählt werden. Über die Arbeit 
mit Kamishibai habe ich geschrieben (Sárvári 2015a: 230): 
 
Mit ihm können sowohl die Sprachkompetenz als auch die allgemeinen Kompetenzen der Kinder 
entwickelt werden. Ein Kamishibai kann nämlich die Zuschauer nicht nur in die magische Welt 
der Geschichten entführen, eine entsprechende Erzählatmosphäre schaffen und Neugier beim 
Publikum wecken, sondern eine ganzheitliche Sprachförderung verwirklichen, indem es 
 Bild und Hörerfahrungen verbindet, 
 Wahrnehmung und Zuhörbereitschaft schult, 
 sprachliche Kommunikation unterstützt, 
 Erzählrituale entwickelt und beibehaltet, 
 ermöglicht, Erzählerfahrungen bildgestützt zu üben, 
 als Gedächtnisstütze fungiert, 
 dialogisches Erzählen und 
 Präsentation eigener Geschichten fördert. 
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Die bebilderten Geschichten sprechen die Kinder emotional an, unterhalten und 
belehren gleichzeitig, indem sie den Kindern die Welt erklären, ihr Weltwissen 
erweitern und neue Perspektiven für sie eröffnen. Das Vorlesen erleben die Kinder als 
eine Immersion. Die Sprachrezeption in der Fremdsprache wird in einer für sie schon 
bekannten, vertrauten Situation entwickelt. Geschichten ermöglichen, dass sich die 
Kinder mit den Protagonisten identifizieren bzw. durch eine Verkleidung in die Rolle 
einer Hauptfigur hineinschlüpfen. 
 
Die Präsentation der Geschichten kann durch Vorlesen, durch Erzählen oder von einem 
Tonträger aufgeführt werden. Aus spracherwerblicher Hinsicht haben alle 







Die Lehrenden können 
 variieren, 
 mit der Stimme spielen, 
 Pausen einlegen und 
 die Lernenden einbeziehen. 
Der (Blick-)Kontakt und die 
Möglichkeiten der Körpersprache sind 
eingeschränkt. 
durch Erzählen 
 Das freie Erzählen ist die beste, aber 
anspruchsvollste Möglichkeit der 
Präsentation einer Geschichte. 
 Die Lehrenden können die 
Präsentation einer Geschichte mit 
Gestik und Mimik sowie Bildern 
und Requisiten begleiten. 
 Die Lehrenden können vielfältig die 
Lernenden einbeziehen. 
 Dabei ist die Kunst des Erzählens 
von großer Bedeutung, die trainiert 
werden muss. 




 bietet Originalsprecher und 
akustische Gestaltung. 
 ermöglicht wiederholendes Hören 
während Bastel- oder Malarbeiten. 
Keine Interaktion ist möglich. 
Der Erzähler (seine Mimik, Gestik, 
Mundbewegung) ist nicht sichtbar. 
Tabelle 3: Möglichkeiten der Darbietung von Geschichten mit Vor- und Nachteilen 
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Anhand der o.g. Vor- und Nachteilen sollten Geschichten im frühen 
Fremdsprachenunterricht überwiegend erzählt und vorgelesen werden. Die Geschichten 
vom Tonträger können einerseits den Lehrenden helfen, die korrekte Artikulation und 
Intonation einzuüben, andererseits als „Hintergrundmusik“ während stiller Aktivitäten 
als Ohrwurm funktionieren. Vor allem bei Kindern, die zum akustischen Lernertyp 
gehören, leistet diese Darbietung eine große Hilfe. 
 
Die Immersion ist auch eine Gemeinsamkeit der zwei Vorschläge. Über die Bedeutung 
des Eintauchens in die fremde Sprache wurde in dieser Arbeit schon mehrmals 
geschrieben. Obwohl diese Methode vor allem in den bilingualen Schulen verwendet 
wurde, ist sie auch für den Frühbeginn geeignet, weil im Primarbereich in jeder Stunde 
diese Methode anwendbar ist. Die Kinder können fächerübergreifend mit allen Sinnen 
lernen und experimentieren sowie die Sprache wirklich als Mittel erleben. Wie Deutsch 
als Fremdsprache in der Primastufe mit Musik, Kunst und Sachunterricht gekoppelt 
werden kann, berichtete ich in einem Beitrag (Sárvári 2014a). Bei der Auswahl der 
Aktivitäten lehnte ich mich dabei an den ungarischen Rahmenlehrplan für die 
Klassenstufen 1–4 (2012), der mehrere Anregungen zum fächerübergreifenden Lernen 
bietet. Die vorgestellten Praxisideen entwickeln gelichzeitig nicht nur die 
Sprachrezeption und die Sprachproduktion der Kinder, sondern sie erweitern auch ihr 
Weltwissen. 
 
In einer CLIL-Stunde wird zuerst eine entspannte Atmosphäre geschaffen, was für die 
Sprachaufnahme von großer Bedeutung ist. Dann wird das Interesse der Kinder auf 
einen inhaltlichen Gegenstand / ein Problem gelenkt. Dieser Input führt zu Aktivitäten 
und Handlungen, die immer in der Fremdsprache begleitet werden. Die abschließende 
Reflexion darüber, was sie heute gelernt / erfahren haben, erfolgt in der L1 der Kinder. 
Aber in Anschlussaktivitäten (in Spielen, Liedern, Geschichten) werden die 
sprachlichen Mittel (Wortschatz, einfache Sätze) wieder in L2 vertieft und auch variiert. 
 
Im Rahmen der empirischen Forschung werden während der Unterrichtsbeobachtungen 
Feldnotizen über beobachteten, zu diesen Lernwegen gehörenden Sprachhandlungen 
angefertigt, die dann untersucht, analysiert und ausgewertet werden (vgl. Kapitel 6). 
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4 Entwicklung der primären Fertigkeiten: von der Sprachrezeption 
zur Sprachproduktion 
 
Sowohl beim Erstspracherwerb, als auch beim Zweit- oder Fremdsprachenerwerb 
können wir davon ausgehen, dass der Mensch durch Hören den Zugang zur Sprache 
findet. An dieser Stelle soll vermerkt werden, dass Kinder nicht erst ab der Geburt 
hören können, sondern schon im Mutterleib (pränatales Hören). Beim Hören werden 
akustische Signale und sprachliche Laute über das Ohr aufgenommen und diskriminiert. 
Herder (1966: 44f.) nennt das Ohr „den ersten Lehrmeister der Sprache“, und meint, 
dass der Mensch „als ein horchendes, merkendes Geschöpf zur Sprache natürlich 
gebildet” ist. Butzkamm und Butzkamm (2008: 51) betrachten die Ohren als 
„Reglerknopf“, „mit dem wir unsere Sprachorgane einstellen“. Das Hören geht also 
beim Spracherwerb dem Sprechen immer voraus: die Sprachproduktion folgt der 
Sprachaufnahme oder -rezeption. 
 
Da stellt sich aber die Frage, wie das Zugesprochene verstanden wird? Im Folgenden 
wird deswegen aus psycholinguistischer Sicht erörtert, wie die Sprachaufnahme und die 
Sprachrezeption beim Spracherwerb, bzw. beim Sprachenlernen ablaufen. Zuerst wird 
thematisiert, wie Kinder in der Erstsprache Laute, Wörter und Formeln (Wendungen 
oder Phrasen) wahrnehmen. 
 
4.1 Verstehen mündlicher Sprachereignisse in der Erstsprache 
 
Kinder werden in eine sprechende Welt hineingeboren und versuchen von Anfang an, 
die Sprache ihrer Umwelt zu verstehen. Psycholinguistik ist ein interdisziplinäres Fach, 
das u.a. auch der Frage nachgeht, wie das kognitive System des Menschen das 
Verstehen von Sprache (Sprachrezeption) ermöglicht. Bei der Sprachrezeption geht es 
um eine Sprachaktivität, in deren Fokus das Verstehen mündlicher oder schriftlicher 
Sprachereignisse steht. Rezeptive Aktivitäten sind das Hören (auditiv-rezeptiv), das 
Lesen (visuell-rezeptiv) und das Hör-Sehverstehen (audiovisuell-rezeptiv). Beim Hören 
wird gesprochener Input, beim Lesen geschriebener Input und beim Sehen gleichzeitig 
ein auditiver und ein visueller Input empfangen und verarbeitet. 
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Im Weiteren wird von den rezeptiven Aktivitäten auf das Hören und auf das Hör-
Sehverstehen fokussiert, weil diese zwei Bereiche zum Verstehen mündlicher 
Sprachereignisse gehören. Dieser Prozess besteht aus zwei großen Phasen (Gósy 2005: 
120ff.): aus der Sprachwahrnehmung und aus der Sprachverarbeitung. 
 
Bevor ein Kind anfängt zu sprechen, arbeitet das Gehirn daran, Sprache zu entdecken, 
d.h. Sprache als solche wahrzunehmen und den Sprachfluss sinnvoll zu zerlegen 
(segmentieren). Der Prozess der Sprachwahrnehmung läuft weitgehend automatisch 
und unbewusst ab: der Hörer identifiziert Laute (Lautwahrnehmung) und ordnet sie 
Phonemkategorien zu (kategoriale Wahrnehmung). Am Anfang verfügen wir noch über 
ein Hörvermögen, das noch für alle Lautkontraste empfindlich ist, deshalb kann ein 
Kind jegliche Sprache als Erstsprache akzentfrei erwerben. Aber unser Ohr wird 
zunehmend für die Erstsprache sensibilisiert, so dass wir die nicht verwendeten Laute 
zwischen dem 6. bis 12. Monate ausblenden. Butzkamm und Butzkamm (2008: 47f.) 
sprechen über frühe Verluste des Hörens. Die Fähigkeit der Sprachwahrnehmung 
entwickelt sich also im Laufe des ersten Lebensjahres von einer universalen 
Lautwahrnehmung zu einer spezifischen, auf die Erstsprache bezogenen 
Wahrnehmung. Das kann als eine Wende in der Sprachwahrnehmung betrachtet 
werden. Die Einengung im Bereich der Lautwahrnehmung hilft wahrscheinlich den 
Kindern einerseits größere Einheiten im muttersprachlichen Sprachfluss zu erkennen, 
andererseits eigene erste Wörter in der L1 zu produzieren (Butzkamm / Butzkamm 
2008, Gósy 2005, Klann-Delius 2016). Diese Einengung ist aber gleichzeitig auch der 
Grund dafür, dass Fremdsprachenlernende am Anfang lautliche Unterschiede zwischen 
L1 und L2 nicht immer wahrnehmen und demzufolge auch nicht artikulieren können. 
 
Es gibt mehrere Modelle, die versuchen, den Verlauf der Sprachwahrnehmung 
abzubilden. Im Folgenden werden zwei, aus der Sicht der Sprachwahrnehmung 
besonders relevante Modelle kurz dargestellt. Eine einflussreiche Theorie ist die von 
Liberman in den 1960er Jahren entwickelte Motortheorie der Sprachwahrnehmung 
(motor theory of speech perception), die in den 1980er Jahren teilweise abgewandelt 
wurde. Diese Theorie besagt, dass zwischen Artikulationsbewegungen und der 
Wahrnehmung gesprochener Sprache eine enge Beziehung steht und im menschlichen 
Gehirn eine Vorstellung davon existiert, welcher Laut zu welcher artikulatorischen 
Geste gehört. Beim Hören gesprochener Sprache versucht deshalb der Hörer, die 
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Artikulationsgesten zu identifizieren, mit denen die gehörten Laute produziert wurden. 
Die Theorie wurde in erster Linie in Studien zur kategorialen Wahrnehmung stark 
kritisiert. Die Argumente für und gegen die Motortheorie fasst Gósy (2005: 127f.) 
ausführlich zusammen. 
 
Andere Theorien wie z. B. die Theorie der Merkmalsdetektoren gehen dagegen 
davon aus, dass bei der Sprachwahrnehmung die akustischen Informationen dominieren. 
Die von Stevenson und Blumstein 1980 entwickelte Theorie plädiert dafür, dass das 
Erkennen von Phonemen über Merkmale erfolgt, die mit der Erzeugung der 
entsprechenden Laute im Zusammenhang stehen, wie Artikulationsort und 
Stimmhaftigkeit. Die Merkmalsdetektoren sind Neurone, die auf bestimmte Merkmale 
eines Reizes reagieren. Bei Sprachwahrnehmung detektieren diese Neurone die 
invarianten Eigenschaften des Signals (Csépe / Győri / Ragó 2007). 
 
Um einen Wortschatz aufzubauen und den einzelnen Wörtern eine Bedeutung 
zuschreiben zu können, müssen Kinder den Sprachfluss segmentieren. Deshalb ist die 
andere wichtige Phase der Sprachrezeption die Sprachverarbeitung. Wenn man eine 
Sprache verstehen und aktiv anwenden möchte, soll man zuerst die Bestandteile 
identifizieren, aus denen sie sich zusammensetzt. Dazu dient die Sprachverarbeitung, 
wobei die Sprache analysiert und kategorisiert wird. Bei gesunden Erwachsenen 
verlaufen diese Prozesse schnell und automatisch, weil sie das Ergebnis eines 
erfolgreichen Spracherwerbs sind. Kinder müssen aber beim Spracherwerb spezifische 
Strategien entwickeln, um einzelne Bedeutungseinheiten wie Wörter oder Wortgruppen 
als solche zu erkennen und zu verarbeiten. 
 
Beim Erkennen der Bedeutungseinheiten hilft ihnen die Prosodie (die 
sprechmelodischen Eigenschaften) ihrer Erstsprache (Betonungsmuster, Variationen der 
Tonhöhe oder die Sprechgeschwindigkeit). Personen, die mit einem Säugling / 
Kleinkind sprechen, wandeln ihr Verhalten und ihre Sprache unwillkürlich zu 
einfachen, oft wiederholten Schablonen um. Sie wählen meistens ein langsameres 
Sprechtempo, artikulieren deutlicher und intonieren markanter, weil sie meinen, dass 
das Kind überdeutliche Signale braucht, um das Gesprochene wahrzunehmen. Man 
spricht oft von einer hyperkorrekten Aussprache, die erleichtert, im kontinuierlichen 
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Sprachfluss die sinntragenden Einheiten (Laute, Morpheme, Silben, Sätze usw.) zu 
finden (vgl. Mutterische, Elternsprache im Kapitel 3). 
 
Außer Prosodie leistet für Kinder bei Segmentierung das statistische Lernen eine 
Hilfe. Das ist ein grundlegender Mechanismus der Informationsverarbeitung im 
menschlichen Gehirn, der auf den statistischen Eigenschaften des Inputs wie 
Häufigkeit, Variabilität, Verteilung oder Wahrscheinlichkeit der Ko-Okkurenz basiert 
(Butzkamm / Butzkamm 2008, Klann-Delius 2016). Kinder sind „geborene Statistiker“ 
(Butzkamm / Butzkamm 2008: 48), weil sie relativ früh (ungefähr mit neun Monaten) 
imstande sind, Regelmäßigkeiten im Lautstrom zu erkennen, zu analysieren und als 
wiederkehrende Einheiten zu erfassen. 
 
Um Bedeutung des Gesagten zu erschließen, müssen die Kinder die Intention des 
Sprechers erkennen. Butzkamm (1989: 3) vergleicht den Bedeutungserwerb mit einem 
Ratespiel, in dem sich das Kind auf das Gesagte konzentriert, seine Intelligenz 
einsetzend sein vorrangiges Situationsverständnis darauf überträgt, und den Sinn des 
Gesagten erschließt. Das Gemeinte ist leichter zu erfassen, wenn der Sprecher versucht, 
die Aufmerksamkeit des Kindes zu lenken: Er zeigt auf ein Objekt, fasst es an oder hebt 
es hoch. Die Aktivierung des Hör-Sehverstehens erleichtert die Herstellung des 
Referenzbezuges. Nach mehrmaliger Wiederholung wird ein situativ-ganzheitlicher 
Bezug hergestellt, der dem Kind als Basis für Bildung von Wahrnehmungs- und 
Bedeutungsmodellen dienen kann. Auch Butzkamm (1989: 6) betont die Wichtigkeit 
der „Wiederkehr des Gleichen“, weil dadurch die Dinge ihren Platz bekommen, und 
die Welt verständlich wird. Erwachsene, die mit einem Kind sprechen, wechseln ständig 
zwischen Bekanntem und Unbekanntem. Sie dosieren die Intensität und die Dauer ihrer 
Anregungen nach den Reaktionen des Kindes und nach seiner momentanen Fähigkeit, 
die neuen Erfahrungen zu integrieren. 
 
Bei der Mutter-Kind-Interaktion spielt das Rituelle – die regelmäßig wiederkehrenden 
Handlungen und Situationen – für das Kind eine außerordentlich wichtige Rolle. Kinder 
haben Spaß daran, immer wieder die gleichen Handlungen auszuführen. Diese Vorliebe 
hängt mit der Ausreifung des Nervensystems zusammen. Mit jeder Erfahrung 




Wörter, die wir im Verlauf des Spracherwerbs gelernt haben, werden in unserem 
Gedächtnis, im sog. mentalen Lexikon gespeichert. Neuere Lexikonmodelle stellen das 
mentale Lexikon als ein Netzwerk untereinander verbundener Knoten dar, weil sie 
davon ausgehen, dass im mentalen Lexikon die gespeicherten Wörter und Ausdrücke 
miteinander vernetzt sind (vgl. dazu konnektionistische Lerntheorie im Kapitel 3). 
Wenn ein Begriff mit vielen anderen vernetzt ist, kann er schneller gefunden und 
abgerufen werden (vgl. Reder 2011). 
 
Butzkamm (1989: 12) weist darauf hin, dass Verstehen die Voraussetzung dafür ist, die 
Sprache innerlich zu verarbeiten und die Grammatik schrittweise aufzubauen. Wenn 
das Kind eine Äußerung versteht, versteht es aus der Gesprächssituation heraus die 
Äußerungsstruktur, also die Grammatik. Und das ist von großer Bedeutung, weil erst 
die Bedeutung der Wörter und die Grammatik zusammen den Sinn eines Satzes 
ergeben. So erlernt das Kind intuitiv, wie sprachliche Formen Inhaltliches abbilden. Die 
Reaktionen der Eltern geben dem Kind Rückmeldungen, ob sich seine Äußerungen als 
verstehbar bewähren oder nicht. 
 
In Bezug auf das Hörverstehen in der Erstsprache betont Apeltauer (1997: 36), dass die 
Verständigung nicht nur mithilfe der Sprache erfolgt. Das Sprechen wird mit Gestik und 
Mimik begleitet, und auch die prosodischen Elemente (Sprechtempo, Sprechpausen, 
Tonhöhe, Lautstärke, Akzent) sind dabei von großer Bedeutung. Kinder erwerben also 
von Anfang an nicht nur sprachliche Zeichen, sondern auch die nonverbalen und 
prosodischen Elemente, die das Sprechen begleiten. 
 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass Sprachrezeption keinen passiven, sondern 
einen aktiven und konstruktiven Prozess bezeichnet, bei dem ein auditiver Input 
rezipiert und der Inhalt des mündlichen Textes erschlossen wird. Butzkamm und 
Butzkamm (2008: 59) schlagen folgendes Verlaufsmodell (Abbildung 2) vor, um die 




Basale Teilleistungen des Hörens: 
Ordnungsschwellen, Tonhöhen, -längen, … 
↓ ↑ 
Sprachlaute: kategoriales Hören 
↓ ↑ 
Erkennen von Silbenstrukturen 
↓ ↑ 
Erkennen von Wortgruppen 
↓ ↑ 
Sätze: Wörter + Grammatik 
↓ ↑ 
Bedeutungen, Sinn des Gesagten 
Abb. 2: Verlauf des Verstehens in L1 nach Butzkamm und Butzkamm 
 
Das Modell zeigt auch, dass sich die Sprachrezeption als Wechselwirkung zwischen 
aufwärts (bottom up) und abwärts (top down) gerichteten Prozessen vorstellen lässt, die 
parallel ablaufen.  
 
 
4.2 Verstehen mündlicher Sprachereignisse in der Zweit- oder Fremdsprache 
 
Lernende orientieren sich beim Erlernen der Zweit- oder Fremdsprache an Strukturen 
und Elementen ihrer Erstsprache. Sie gehen meistens davon aus, dass die neu zu 
lernende Sprache ihrer Erstsprache ähnlich funktioniert und wollen auf Fähigkeiten und 
Fertigkeiten zurückgreifen, die sie während des Erstspracherwerbs entwickelt haben. 
Wie Butzkamm (1989: 20) formuliert: „Die Muttersprache ist der Wegbereiter jeder 
späteren Sprache (pathfinder hypothesis)“. 
 
Ich bin mit Apeltauer (1997: 81) einverstanden, der eine differenzierte Beherrschung 
der Erstsprache als eine gute Lernvoraussetzung betrachtet und eine wenig 
differenzierte Beherrschung als Quelle möglicher Lernhindernisse auffasst, weil – wie 
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beim Erstspracherwerb schon erwähnt wurde – Sprachrezeption ein konstruktiver 
Prozess ist, wo Hörer und Text interagieren. Solmecke (1992, 1993) betont, dass 
Verstehensprozesse auf der Basis einer Interaktion Hörer–Text ablaufen, wobei 
einerseits die Informationen aufsteigend vom Text zum Hörer gehen (bottom-up-, oder 
aufwärts gerichteter Prozess), andererseits das Wissen des Hörers auch absteigend vom 
Hörer zum Text auf den Text wirkt (top-down-, oder abwärts gerichteter Prozess) (vgl. 
Feld-Knapp 2005). 
 
Bei dieser Interaktion spielt auch die differenzierte Beherrschung der Erstsprache eine 
bedeutende Rolle. Wir müssen berücksichtigen, dass Lernende auch in Bezug auf das 
Hörverstehen nicht als „tabula rasa“ am Unterricht teilnehmen. Sie haben schon 
Erfahrungen in L1 damit, wie man mit einem Text umgeht, wie man Vorwissen 
einsetzt, inferiert und antizipiert. Sie haben schon Strategien während des 
Erstspracherwerbs entwickelt. Im Fremdsprachenunterricht sollten die in der 
Erstsprache erworbenen Fertigkeiten und Kenntnisse auf die Fremdsprache angewendet, 
bzw. transferiert werden. 
 
Das Verstehen ist nicht nur für den kindlichen Spracherwerb eine Vorbedingung, 
sondern auch für die Zweit- oder Fremdsprachenaneignung. Solmecke (1992) 
argumentierte schon am Anfang der 1990er Jahre für die Bedeutung des Hörverstehens 
im Deutschunterricht, als er betonte, dass ohne Hören kein Sprechen möglich ist. 
 
Die Schulung des Hörverstehens im Fremdsprachenunterricht erfolgt im Wandel der 
Methoden mit unterschiedlichen Zielen (Dahlhaus1994, Neuner / Hunfeld 1993, Storch 
1999). In der Grammatik-Übersetzungs-Methode (GÜM) war Hörverstehen eine 
vernachlässigte Fertigkeit. Bis zur Einführung der audiolingualen Methode (ALM) 
spielte die Hörverstehensschulung keine Rolle im Fremdsprachenunterricht. ALM ins 
Deutsche übersetzt bedeutet etwa Hör-Sprech-Methode, wobei die Bezeichnung schon 
darauf hindeutet, dass bei dieser Methode 
 das Mündliche vor dem Schriftlichen einen Vorrang hat, 
 auf gesprochene Sprache fokussiert wird, 




Zur Schulung der Aussprache und des Hörverstehens diente das Sprachlabor, wo die 
Lernenden in ihrem eigenen Lerntempo die Übungen so lange wiederholen konnten, bis 
sie sie beherrschten. Neben den vielen Vorteilen weist das Sprachlabor auch einige 
Nachteile auf: 
 die meisten Übungen sind Nachsprechdrills zu Satzmustern (Drillübungen 
werden heute eher grammatische Struktur- oder Automatisierungsübungen 
genannt), 
 die Nachsprechdrills sind für viele Lernenden nicht motivierend, 
 das im Sprachlabor Gelernte ist kaum in die Sprachwirklichkeit zu 
übertragen (freies Sprechen wird nicht gefördert) und 
 die Lernenden üben isoliert, was vor allem jüngere Lernende stört. 
 
Eine Weiterentwicklung der ALM stellt die audiovisuelle Methode (AVM) dar, die die 
Sprache mit optischem Anschauungsmaterial (Bildern, Bilderfolgen, Bildstreifen, Dias) 
verbindet. Die visuellen Hilfsmittel wurden nicht nur zur Bedeutungsvermittlung, 
sondern auch bei der Sprachverarbeitung und der Sprachanwendung eingesetzt.  
 
Ab den 1970er Jahren, dank der Entwicklung der kommunikativen Didaktik, steht das 
Sprachkönnen, d.h. die Anwendung der Sprache in konkreten 
Kommunikationssituationen im Fokus des Sprachunterrichts. Das Ziel der 
Hörverstehensschulung in der kommunikativen Didaktik besteht deshalb darin, die 
Lernenden zu befähigen, 
 gesprochene Texte eigenständig zu verstehen, 
 das Verstandene zu verarbeiten und zur Grundlage eigener Textproduktion 
zu machen. 
 
In das didaktische Konzept der kommunikativen Didaktik wurden auch die 
Erkenntnisse der Pragmalinguistik integriert, die die Sprache als Aspekt des 
menschlichen Handelns betrachtet. Die neue Methode holt aus diesem Grund 
unterschiedliche Hörsituationen und Textsorten in den Fremdsprachenunterricht herein, 
die im Alltag bewältigt werden müssen. Sie entwickelt neue, für die jeweiligen 
Lernziele abgestimmte Übungsformen und deutet darauf hin, dass es verschiedene 
Hörstile (detailliertes / totales, selektives / selegierendes und globales / kursorisches 
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Hören) gibt. Storch (1999: 141) schlägt in Anlehnung an Driven vor, beim 
Hörverstehen auf das akkurate Detailverstehen zu verzichten, weil es zu den Gesetzen 
des Hörverstehensprozesses im Widerspruch stehen dürfte. 
 
 
4.2.1 Besondere Schwierigkeiten der Fremdsprachenlernenden beim Verstehen 
 
Storch (1999: 140) nennt drei Perzeptions- und Verstehensprozesse beim Hörverstehen: 
 die Wahrnehmung und Dekodierung der jeweils gehörten Sinneseinheiten, 
 die Speicherung der dekodierten Sinneseinheiten d.h. die rückwärts gerichtete 
Integration in den bereits verstandenen und gespeicherten textuellen 
Sinneszusammenhang sowie 
 die vorwärts gerichtete Antizipation noch nicht gehörter Informationen aufgrund 
des bisherigen Textwissens. 
 
Diese Prozesse sind mit den Prozessen der Sprachrezeption in der Erstsprache identisch. 
Deshalb kann festgestellt werden, dass alle Probleme, die beim Verstehen gesprochener 
Texte in der Erstsprache der Lernenden auftreten, können auch für die Sprachrezeption 
fremdsprachlicher Texte gelten. Die simultan ablaufenden Perzeptions- und 
Verstehensprozesse überfördern aber die Fremdsprachenlernenden, die über beschränkte 
Fremdsprachenkenntnisse und damit zusammenhängend über eine geringe 
fremdsprachliche Verarbeitungskapazität im Arbeitsgedächtnis verfügen. Deshalb fällt 
es ihnen schwer, parallel die Signale zu dekodieren, den Lautstrom zu segmentieren, das 
Gehörte zu speichern, zu inferieren und zu antizipieren. Storch (1999: 140) spricht vom 
„Hinterherhinken“ hinter dem Text als typisches Merkmal auditiver fremdsprachlicher 
Verstehensprozesse. 
 
Im Folgenden stütze ich mich an die Behauptungen von Solmecke (1993), denen ich 
aufgrund meiner Lehr- und Forschungserfahrungen völlig zustimme. 
 
Ein weiteres Problem bedeutet die Redundanz der Sprache, die dem Muttersprachler das 
Verstehen erleichtert, aber Anfängern in der Fremdsprache, die die 




Wie schon darauf hingedeutet wurde, kommen nicht einmal Anfänger als „tabula rasa“ 
in den Fremdsprachenunterricht. Wer aber in der Erstsprache Defizite auf dem Gebiet 
des Textverstehens hat, wird mit großer Wahrscheinlichkeit auch in der Fremdsprache 
Schwierigkeiten bei der Sprachrezeption aufweisen. Und diese Tatsache hängt eng mit 
der Motiviertheit der Lernenden zusammen. Wer mit der Sprachrezeption Probleme hat, 
hört und liest nicht gern Texte, verfügt über einen geringeren Wortschatz als die 
anderen und verliert seine Motivation zum Fremdsprachenlernen. 
 
Texte im Primarbereich sind meistens Texte zum Lernen und verlangen ein totales 
Hören und Verstehen. Dieser Umgang mit Texten verstärkt die vorhandene Tendenz, 
jeden Text wortwörtlich verstehen zu wollen. Auf diese Weise werden Gewohnheiten 
geschaffen, die das sinnentnehmende Hören erschweren. 
 
Wenn der Prozess des Verstehens analysiert wird, kann festgestellt werden, dass für das 
Hörverstehen nicht nur die Sprachkenntnisse, sondern auch die außersprachlichen 
Elemente (Geräusche, Musik usw.), das Vorwissen (Weltwissen, landeskundliche 
Kenntnisse) und eine bestimmte Hörerwartung von großer Bedeutung sind. Wenn aber 
das Vorwissen einen Mangel z. B. auf dem Gebiet der Kultur aufweist, kann das 
Verstehen scheitern. 
 
In einer Realsituation erleichtern das Hörverstehen auch visuelle Elemente (Gestik, 
Mimik), auf die im Fremdspracheunterricht verzichtet werden muss, weil mit 
Tonaufnahmen gearbeitet wird, wobei die visuellen Hilfen entfallen. 
 
Aufgrund der Schwierigkeiten, die das Hören bietet, sollte im Fremdsprachenunterricht 
u.a. mehr Zeit der Vorentlastung, den gezielten Übungen zur Erweiterung der 
Aufmerksamkeitsspanne und der Gedächtniskapazität sowie der Vermittlung und 
Bewusstmachung der Verstehensstrategien gewidmet werden. Lehrende können den 
o.g. Schwierigkeiten teilweise dem Wege stehen, wenn sie Verstehensprozesse steuern, 
indem sie die Aufmerksamkeit der Lernenden auf wichtige inhaltliche Stellen im Text 
lenken. Dazu empfiehlt Storch (1999: 152) folgende Techniken: 
 vorab Fragen zum Text stellen, die das Verstehen steuern, 
 ein Raster vorgeben, das die Lernenden mit Informationen füllen, 
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 Multiple-Choice-Aufgaben, 
 Richtig-Falsch-Aufgaben und 




4.2.2 Übungen und Aufgaben, die das Hörverstehen trainieren 
 
Textverständnis findet auf verschiedenen, hierarchisch aufeinander aufgebauten Ebenen 
statt, die weitgehend simultan bearbeitet werden müssen. Um diesen Erwartungen 
Rechnung zu tragen, muss das Hörverstehen im Unterricht trainiert werden. Es gibt 
zahlreiche Übungsmöglichkeiten, die in der Fachliteratur nach unterschiedlichen 
Gesichtspunkten systematisiert werden wie z. B. nach Textsorten, nach Hörstilen oder 
nach der Progression der Aufgabenschwierigkeit. Da das Üben des Hörverstehens 
überwiegend im Unterricht verwirklicht wird, stelle ich im Folgenden die 
Systematisierung vor, die sich auf den konkreten Umgang mit Hörtexten im Unterricht 
bezieht. 
 
Dabei orientiere ich mich an der Typologie von Dahlhaus (1994: 52ff.): 
 Aufgaben vor dem Hören, 
 Aufgaben während des Hörens und 
 Aufgaben nach dem Hören. 
 
Aufgaben, die vor dem Hören gemacht werden, sollten die Lernenden zum Thema 
hinführen und motivieren, sowie eine Hörerwartung aufbauen und das Vorwissen der 
Lernenden aktivieren. Um diese Ziele zu erreichen, können u.a. visuelle oder akustische 
Impulse eingesetzt werden, ein Assoziogramm zum Thema erstellt werden, ein 
Gespräch über das Thema geführt werden oder Schlüsselwörter in Form von 
Strukturskizzen oder Wortgeländern vorgegeben werden. 
 
Aufgaben, die während des Hörens durchgeführt werden, können sowohl extensives, 
als auch intensives Hören erzielen. Um das selektive Verstehen zu zeigen, können die 
Lernenden globale W-Fragen stichwortartig beantworten, einzelne Informationen in 
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Raster eintragen, eine Multiple-Choice- bzw. eine Richtig-Falsch-Aufgabe lösen. 
Intensives hören wird trainiert, indem die Lernenden globale W-Fragen beantworten, 
einen Lückentext mitlesen und die Lücken schließen, mit Wortlisten arbeiten oder 
nonverbal reagieren, indem sie beispielsweise ein visuelles Diktat durchführen oder 
einen Weg auf dem Stadtplan verfolgen. Bei diesem Aufgabentyp erwähnt Dahlhaus 
(1994: 116f.) die Rolle der Speicherübungen, mit deren Hilfe die Speicherfähigkeit im 
Gedächtnis der Lernenden verbessert werden kann. 
 
Aufgaben, die nach dem Hören gemacht werden, sollten erst dann eingesetzt werden, 
wenn Lernende schon imstande sind, zum einen dem gehörten Text in seiner ganzen 
Länge zu folgen, und zum anderen Wichtiges vom Unwichtigen zu unterscheiden. Als 
Training können sie eine der o.g. Aufgaben (Zuordnungs-, Richtig-Falsch-, Multiple-
Choice-Aufgabe) lösen oder die sog. 6 W-Fragen (Wer hat was wann wo wie warum 
gemacht?) dem gehörten Text stellen. Häufig wird in dieser Phase die Aufgabe gestellt, 
inhaltsbezogene Fragen zum gehörten Text zu beantworten. Wenn die Fragen erst nach 
dem Hören gegeben werden, muss der Hörer versuchen, sich beim Hören alles zu 
merken. Das Ziel der Hörverstehensschulung besteht aber nicht darin, Hörtexte 
auswendig zu lernen, sondern Strategien zu entwickeln, mit deren Hilfe auch andere 
Hörtexte verstanden werden. Dahlhaus (1994: 118) plädiert deshalb – ähnlich wie 
Westhoff (1997) beim Leseverstehen – dafür, dass Lernende lieber die o.g. 6 
strategischen Fragen dem Text stellen, weil sie auch auf andere Texte transferiert 
werden können.  
 
Koeppel (2013: 250ff.) folgt derselben Systematisierung wie Dahlhaus (1994), aber er 
erweitert diese Gliederung um zwei weitere, für meine Perspektive wichtige 
Aufgabentypen zum Hörverstehen: einerseits behandelt er die Übungen, die das 
intensive Hören trainieren, getrennt, andererseits führt er als ganz neue Gruppe die 
Komponenten- und Hilfsübungen ein. 
 
Die Komponentenübungen fördern das diskriminierende Hören, das Wiedererkennen 
von Sprachzeichen und die schnelle Bedeutungszuordnung. Er gibt zu, dass 
Komponentenübungen nicht unumstritten sind, weil einige Kritiker vorwerfen, dass sie 
mit dem Hörverstehen, wie es in der Realität gefordert wird, nichts zu tun haben. Er ist 
aber der Auffassung, dass die o.g. Kritik nur dann berechtigt ist, wenn „die Gewichtung 
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zwischen unterstützenden Aktivitäten und Zielaktivitäten bezogen auf eine Lerngruppe 
nicht mehr stimmt“ (Koeppel 2013: 263). 
 
Die Hilfsübungen dienen der Automatisierung von Antizipation und der Erweiterung 
der Speicherkapazität. Sie sind weniger fertigkeitsspezifisch, weil das schnelle und 
automatische Antizipieren auch zu der anderen rezeptiven Fertigkeit, zum Lesen gehört. 
 
Bei den Aufgaben, die während des Hörens gemacht werden, hebt er hervor, dass sie die 
Verarbeitungskapazitäten stark belasten. Aus diesem Grund schlägt er vor, in diesem 
Fall Aufgaben zu stellen, die keine sprachlichen Reaktionen oder nur beschränkte 
Schreibaktivitäten verlangen, wie z. B. die Zuordnungs-, die Richtig-Falsch- oder die 
Multiple-Choice-Aufgaben.  
 
Wie wir gesehen haben, gibt es zahlreiche Übungen und Aufgaben, die das 
Hörverstehen trainieren. Den Lernenden muss bewusst gemacht werden, dass sie beim 
Hörverstehen nicht immer jedes einzelne Wort verstehen müssen, sondern Techniken 
kennen sollten, die ihnen ermöglichen, einerseits ausgehend vom Verstandenen auch 
Nicht-Verstandenes zu erschließen, andererseits während des Hörverstehens ihr 
Gedächtnis zu entlasten.  
 
 
4.3 Besonderheiten der Sprachrezeption im frühen Fremdsprachenunterricht 
 
Eines der vorrangigen Ziele des frühen Fremdsprachenunterrichts besteht darin, 
Entwicklungen im Bereich der primären Fertigkeiten, d.h. beim Hören und Sprechen in 
Gang zu setzen. Bei Kindern stehen dem kindlichen Entwicklungsstand entsprechend 
die rezeptive Fertigkeit des Hörens und des Verstehens vor der des Lesens und die 
produktive des Sprechens vor der des Schreibens. Besonders gilt es für Kinder, die in 
der jeweiligen Fremdsprache noch nicht lesen und schreiben können. 
 
Bei Kindern sind weder die Beherrschung der Erstsprache, noch die kognitiven 
Fertigkeiten voll entwickelt. Deshalb haben sie eine andere Herangehensweise auf die 
neue Sprache als Jugendliche oder Erwachsene (vgl. dazu Kapitel 3). Sie müssen sich 
zuerst in die Fremdsprache einhören. Dazu brauchen sie sowohl qualitativ als auch 
83 
quantitativ hochwertige sprachliche Inputs. Wie im Kapitel 3 schon erwähnt wurde, 
dienen authentische Texte wie Reime, Fingerspiele und Lieder als geeignete sprachliche 
Inputs, bei denen sich die Kinder in der neuen Sprache ausprobieren können. Auch die 
gesprochene Sprache der Lehrperson gilt für wichtigen Input: In der Stunde ergeben 
sich viele Situationen, wo die Lehrperson als Inputquelle fungiert: 
 Sie zeigt Bilder oder Gegenstände und sagt, wie sie heißen. 
 Sie spricht Reime oder Zungenbrecher vor. 
 Sie singt Bewegungslieder und macht dazu passende Bewegungen. 
 Sie gibt Anweisungen, die die Kinder ausführen. 
 Sie erzählt eine Geschichte und zeigt dazu Bilder oder begleitet sie mit Gestik 
und Mimik. 
 Sie begleitet die Handlungen sprachlich, z. B. bei einer Bastelanweisung: So, 
und jetzt kleben wir den Kreis unten fest. 
 
Das Verstehen muss trainiert werden. Beim Verstehen und Verarbeiten des Gehörten 
sollen die Kinder mit Aktivitäten, mit Gestik und Mimik unterstützt werden, damit das 
Verstehen gesichert wird. So kommen sie zu einer mündlichen Sprachproduktion. Die 
im Kapitel 4.2.2 dargestellten Übungen und Aufgaben, die vor, bei oder nach dem 
Hören gemacht werden können, verlangen auch Schriftsprachenkenntnisse von den 
Lernenden, die im frühen Fremdsprachenunterricht oft gar nicht vorhanden sind. 
Deshalb eignen sich diese Aktivitäten nicht dafür, Sprachrezeption der Kinder zu 
entwickeln. Es sollten eher Verfahren bevorzugt werden, die für die Sprachrezeption in 
der Erstsprache charakteristisch sind (vgl. Kapitel 4.1). 
 
Dabei wird den Lehrenden als Bezugspersonen eine besondere Rolle beigemessen. Den 
Lehrenden stehen vielfältige Aktivitäten zur Verfügung, um sprachlichen Input zu 
präsentieren (vgl. Kapitel 5). Das Verstehen unterstützen sie, indem sie 
 Gestik und Mimik einsetzen, 
 Bilder oder Gegenstände zeigen, 
 Äußerungen sprachlich einfacher wiederholen oder 
 Handlungen vormachen. 
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Wie schon erwähnt wurde, kann mit den für kognitiv reiferen und die Schriftsprache 
schon beherrschenden Lernenden entwickelten Übungstypen das Verstehen bei Kindern 
nicht sichern. Sie brauchen auch in diesem Fall Aktivitäten, die ihren im Kapitel 3 
behandelten Lernwegen angemessener sind. Das Verstehen wird oft nicht nur in der 
schon erwähnten Silent Period nonverbal gezeigt: die Kinder führen Anweisungen aus 
(vgl. dazu TPR-Methode im Kapitel 3), reagieren mit Gestik und Mimik oder malen. 
Sie wirken bei Mitmachliedern und Mitmachgeschichten mit, oder sie machen 
Pantomime nach und sagen zugleich die passenden Begriffe. Da im frühen 
Fremdspracheunterricht oft mit Bilderbüchern gearbeitet wird (vgl. dazu Sárvári 
2015b), wird das Verstehen auch gesichert, wenn die Kinder die Lücken in 
vorgelesenen bekannten Texten mündlich füllen. 
 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die mündliche Sprachrezeption im frühen 
Fremdsprachenunterricht viele Ähnlichkeiten mit den Sprachrezeptionsprozessen in L1 
aufweist. Aus diesem Grund ist es wünschenswert, dass Lehrende entsprechende 
Kenntnisse auch über die Spracherwerbsprozesse in L1 erwerben. 
 
 
4.4 Mündliche Sprachproduktion in der Erstsprache 
 
Zwischen Hör- und Sprechvermögen besteht aber beim Spracherwerb ein Gefälle: 
Kleinkinder hören durchaus richtig, aber ihr Artikulationsvermögen reicht nicht immer 
aus, jeden Laut korrekt auszusprechen. Butzkamm und Butzkamm (2008: 51f.) nennen 
diese Erscheinung „Vorsprung des Hörens“. Der Vorsprung des Hörens betrifft aber 
nicht nur die Aussprache. Er gilt sowohl für den Wortschatz als auch für die 
Grammatik. Kinder verstehen immer mehr, als sie selbst produzieren. 
 
Der Sprachbaum von Wendlandt (2017: 11) (Abbildung 3) stellt symbolisch dar, wie 
der kindliche Spracherwerb verläuft, und welche Einflüsse, Voraussetzungen und 
Zusammenhänge dazu beitragen, dass dieser Prozess bei Kindern erfolgreich ablaufen 
kann. Im Folgenden wird der Sprachbaum kurz erläutert (das Bild des Sprachbaums 




Abb. 3: Der Sprachbaum von Wendlandt 
 
Die Lebensumwelt, die Kultur und die Gesellschaft stellen den Boden dar, in dem der 
Sprachbaum steht. Die Wurzeln eines Baumes nehmen Wasser und gelöste 
Mineralstoffe aus dem Boden auf. Das mineralhaltige Wasser wird über den Stamm in 
die einzelnen Zweige und Blätter transportiert. Die soziale Umgebung ist also ein 
bedeutungsvoller Faktor, der die Basis der Sprachentwicklung bildet. 
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Die Wurzeln symbolisieren die für den kindlichen Spracherwerb notwendigen 
Grundlagen. Erst wenn diese grundlegenden Fähigkeiten angemessen ausgebildet sind, 
fängt der Baum an zu wachsen, beginnt also die Sprachentwicklung des Kindes. Durch 
Schreien und Lallen entwickelt sich die Wahrnehmung und Motorik des 
Sprechapparates. 
 
Die Sinnesleistungen (Sehen, Hören, Tasten), die geistige Entwicklung und Hirnreifung 
sind nötig, um Grob- und Feinmotorik zu koordinieren und die kommunikativen 
Fähigkeiten zu entfalten. Je besser die einzelnen Wurzeln ausgeprägt sind, desto stärker 
ist der Baum verankert. Je höher der Grad der geistigen Entwicklung und der 
Hirnreifung ist, und je mehr ausgeprägt die genannten Sinne sind, desto erfolgreicher 
kann der kindliche Spracherwerb sein. Die sozial-emotionale Entwicklung schafft die 
Basis für ein Vertrauen zu den eigenen Fähigkeiten (Selbstvertrauen) und zu den 
anderen Menschen, was den Spracherwerb fördert. 
 
Die Wurzeln benötigen eine senso-motorische Integration, also die Verknüpfung von 
Wahrnehmung und Handeln. Im Stamm des Baumes sind noch weitere wichtige 
Voraussetzungen angegeben. Um Sprache zu entwickeln braucht das Kind außer senso-
motorischer Integration auch Sprechfreude und Sprachverständnis. Wie das schon 
beschrieben wurde, kann keine Sprachproduktion ohne Sprachverständnis d.h. ohne die 
Fähigkeit, verbale und nonverbale Sprache zu verstehen, entstehen. 
 
Die Krone des Baumes, die für die Sprache des Kindes steht, gliederte sich 
ursprünglich in drei Bereiche: Artikulation, Wortschatz und Grammatik. In den neueren 
Auflagen ergänzen die Krone des Baumes außerdem die Bereiche Kommunikation und 
Schriftsprache (Lesen und Schreiben). 
 Im Ast „Artikulation“ ist die Entwicklung der Aussprache dargestellt. 
Zunächst erlernt das Kind einfache, vordere Laute, später schwierigere 
Einzellaute und Lautverbindungen. 
 Der Ast „Wortschatz“ beginnt mit einfachen Silbenverdopplungen (hier im 
Bild nicht dargestellt), führt weiter zu einfachen Worten ('Mama', 'Milch') 
und den weiteren Wortarten (Verben, Personalpronomen usw.) und Sätzen. 
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 Mit dem Ast „Grammatik“ entwickeln sich Stück für Stück die Regeln der 
Sprache: Von Einwort- über Zweiwortsätzen bis zur Verwendung von 
Nebensätzen und der Verbstellung. 
 Im Ast „Kommunikation“ wird die Entwicklung kommunikativer Regeln 
und Fähigkeiten wie Dialogführung, das Stellen von Fragen, das Bitten oder 
Erzählen beschrieben. 
 Über diesen vier Ästen erscheint in der Krone des Baumes auch 
Schriftsprache, also Lesen und Schreiben. 
 
Auf dem Bild ist noch eine Gießkanne abgebildet, die das lebensnotwendige Wasser 
und die Nährstoffe (Sprachanregungen) symbolisiert. Sie enthält wertvolle Hinweise für 
die Bezugspersonen des Kindes, um die Sprachentwicklung und das Vertrauen zur 
eigenen Sprachproduktion zu stärken. Die Bezugspersonen müssen darauf achten, dass 
sie selbst Sprechfreude vermitteln, dem Kind zuhören und es aussprechen und nicht 
nachsprechen lassen. Es ist sehr wichtig, dass sie während der täglichen Gespräche 
Blickkontakt mit dem Kind halten. 
 
Außer Boden, Wasser und Nährstoffe sind für das Wachstum des Baumes – der 
Entwicklung von Sprache – auch zwischenmenschliche Wärme, Liebe und Akzeptanz 
Grundvoraussetzungen, die auf dem Bild durch die Sonne symbolisiert werden. 
 
 
4.5 Mündliche Sprachproduktion in der Zweit- oder Fremdsprache 
 
Sprechen ist eine mündliche Sprachproduktion, bei der gesprochene Texte, die von 
einem oder mehreren Sprechern artikuliert werden, produziert werden. Aus methodisch-
didaktischer Hinsicht gehört Sprechen zu den vier sprachlichen Grundfertigkeiten, die 
im Fremdsprachenunterricht entwickelt und gefördert werden. Es ist eine auditiv-
produktive Aktivität, die im Fremdsprachenunterricht sowohl als Mittler-, als auch als 
Zielfertigkeit erscheint. Wenn es um Unterrichtsroutinen geht, wie z. B. das Abfragen 
von Wissen, wo das Sprachwissen im Vordergrund steht, sprechen wir von 
Mittlerfertigkeit. In authentischen Sprachhandeln, wenn z. B. die Klasse über ein 
aktuelles Thema auf Deutsch diskutiert oder jemand auf Deutsch über den Film 
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berichtet, den er gesehen hat, wird Sprechen als Zielfertigkeit betrachtet, weil in diesen 
Situationen das Sprachkönnen verlangt wird. 
 
Das bekannteste Sprachproduktionsmodell ist das Modell von Levelt (1989) (Abbildung 
4), das auch als diskretes Zwei-Stufen-Modell des lexikalischen Zugriffs genannt wird 
(das Bild stammt von der Webseite http://www.daeda.de/node11.html). Das Modell 
weist verschiedene Planungsebenen auf, die diskret nacheinander und top-down 
abgearbeitet werden. Die Planungsebenen werden als Verarbeitungsmodule aufgefasst. 
 
 
Abb. 4: Modell der Sprachproduktion nach Levelt 
 
Das Modell geht davon aus, dass der Sprecher eine Mitteilungsabsicht hat: er möchte 
Gedanken, Gefühle oder Empfindungen ausdrücken. Deshalb überlegt er, was er sagen 
will und wie er es am besten sagt (Konzeptualisierer). Hierzu ist Vorwissen notwendig: 
Wissen über die Situation und Wissen über den bisherigen Gesprächsverlauf. Das 
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Ergebnis dieser Planung ist die präverbale Botschaft, die gleichzeitig Input für die 
nächste Planungsebene bedeutet. 
 
Jetzt sucht der Sprecher in seinem mentalen Lexikon nach entsprechenden Einträgen 
(Lemmata). Nachdem die entsprechenden Lemmata ausgewählt worden sind, wird als 
nächstes die Wortform der Lemmata (Lexem) zugänglich: zuerst die morphologische 
und dann die phonologische Form (Formulator). Der phonologische Plan ist für die 
Artikulation noch nicht geeignet. Dazu braucht der Sprecher einen phonetischen Plan, 
der Artikulationsziele angibt, die von dem Artikulator realisiert werden sollen. Das 
Ergebnis ist das beobachtbare Sprechereignis. 
 
Sprechen kann sich in dialogischer und in monologischer Form vollziehen. Beim 
dialogischen Sprechen sind die Interaktion und die sprachlichen Reaktionen auf den 
Kommunikationspartner von großer Bedeutung. Es erzielt immer einen 
Informationsaustausch. Sein Verlauf ist nur bedingt planbar. Beim monologischen 
Sprechen werden aber Sachverhalte zusammenhängend und gut strukturiert mündlich 
dargestellt. Es erfolgt mit dem Ziel, Informationen zu vermitteln. Bei dieser Aktivität 
liegt nur selten ein rein spontanes Sprechen vor. Monologisches Sprechen (z. B. ein 
Vortrag, ein Bericht, ein Referat) ist meistens vorbereitet und geplant. 
 
Ähnlich wie die Schulung des Hörverstehens weist auch die Entwicklung und 
Förderung der Sprechfertigkeit im Fremdsprachenunterricht im Wandel der Methoden 
unterschiedliche Ziele auf (Neuner / Hunfeld 1993, Schatz 2006, Funk u.a. 2014). 
Hören und Sprechen hängen eng zusammen, deshalb ist es nicht überraschend, dass der 
Stellenwert der zwei primären Fertigkeiten in den verschiedenen Methoden parallel 
verändert wurde. 
 
In der Grammatik-Übersetzungs-Methode (GÜM) war Sprechen in der Fremdsprache 
eine vernachlässigte Aktivität. Die Unterrichtssprache war die Erstsprache der 
Lernenden, Sprechen erschien höchstens als Mittlerfertigkeit, indem Fragen zum 
gelesenen Text auf Deutsch beantwortet wurden, oder die Lösungen der Übungen auf 




Erst nach der Einführung der audiolingualen Methode (ALM) stand die 
Sprachproduktion in der Fremdsprache im Vordergrund. Die gesprochene Sprache 
spielte eine wichtige Rolle. Im Sprachlabor wurde viel Wert auf die Schulung der 
korrekten Aussprache gelegt, aber die für diese Methode charakteristischen 
Drillübungen verlangten nur das Nachsprechen und das Nachspielen / Nachahmen der 
gehörten Modelldialoge. Wie schon darauf hingewiesen wurde, wurde bei ALM das im 
Sprachlabor Gelernte kaum in die Sprachwirklichkeit übertragen, und dementsprechend 
wurde freies Sprechen nicht gefördert. Die audiovisuelle Methode (AVM) wies aus 
dieser Hinsicht keine Unterschiede auf. 
 
Die kommunikative Didaktik erzielt die Entwicklung und Förderung der 
kommunikativen Kompetenz der Lernenden in der Fremdsprache. Kommunikative 
Kompetenz ist ein von Hymes eingeführter Begriff, den Piepho zu Beginn der 1970er 
Jahre aufgegriffen und im deutschsprachigen Raum zur Begründung eines 
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts verwendet hat. Im Sinne des 
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts sollten Lernende befähigt werden, 
konstruktiv, effektiv und bewusst mündlich und schriftlich zu kommunizieren. Die 
Entwicklung und Förderung der Sprechfertigkeit soll die Lernenden befähigen, zum 
einen spontane Sprechsituation zu bewältigen und zum anderen verständliches, 
flüssiges, spontanes, freies Sprechen zu produzieren, das nicht unbedingt fehlerfrei sein 
muss, aber Korrektheit anstrebt. Dialogische und monologische Sprechhandlungen 




4.5.1 Angst – die besondere Schwierigkeit der Fremdsprachenlernenden beim 
Sprechen 
 
Auch von der Sprachbaum-Metapher von Wendlandt (Kapitel 4.4) ist wahrzunehmen, 
was für eine große Bedeutung Gefühle und Vertrauen für die erfolgreiche 
Sprachentwicklung haben. Die Sprechfreude ist ein wichtiger Katalysator beim 
Spracherwerb, weil sie als Motivation gilt, die sowohl die kognitive Verarbeitung, als 
auch die Speicherung erleichtert. Emotionen können aber auch eine negative 
Auswirkung haben, wenn sie z. B. Ängste oder Sprechhemmungen auslösen (vgl. 
Kapitel 3). 
 
Angst hat zwei Seiten: eine stimulierende und eine lähmende. Zu den positiven 
Aspekten der Angst gehört, dass ein gewisses Maß an Aufregung notwendig ist, um das 
Bestmögliche aus sich herauszuholen und gute Leistungen zu erreichen (z. B. ein 
gewisses Maß an Prüfungsangst, das Lampenfieber für den Schauspieler). Sie 
ermöglicht schnelle Reaktionen und hohe Aufmerksamkeit. Angst bringt auch 
Selbsterkenntnis und Entwicklungspotenziale mit sich, weil sie die Grenzen der eigenen 
Fähigkeiten und Möglichkeiten aufzeigt. Bei der Bewältigung der Angst (und der 
Aufgaben) kann man sich persönlich weiter entwickeln und neue Kompetenzen 
erwerben. 
 
Mit steigendem Angstniveau fällt aber die Leistung immer weiter ab. Wenn Angst 
dominiert, erscheinen Abwehrhaltungen und die Lernmotivation bzw. die Neugier der 
Lernenden sinkt. Ängste können bei der Aneignung einer Fremdsprache sowohl bei der 
Sprachrezeption als auch bei der Sprachproduktion auftreten. Im Kapitel 4.5.1 wurde 
ausführlich thematisiert, warum sich Fremdsprachenlernende bei der Sprachrezeption 
oft überfordert fühlen, wovor sie Angst haben (Verstehensangst). 
 
Wenn Angst vor der Sprechproduktion entsteht, wird über Sprechangst gesprochen. 
Forschungsergebnisse zum Thema Sprechangst (ausführlicher dazu Fischer 2005) 
lassen erkennen, dass die Entstehung von Sprechangst auf verschiedene Gründe 
zurückgeführt werden kann. Im Folgenden werden die Gründe aufgelistet, die am 
häufigsten von den Probanden angegeben wurden: 
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 Es gibt Lernende die vor der mündlichen Sprachproduktion selbst sowohl in 
ihrer Erstsprache als auch in der Fremdsprache Angst haben. 
 Viele trauen sich nicht, die Fremdsprache anzuwenden, vor allem, wenn sie mit 
Muttersprachlern ins Gespräch kommen sollten. 
 Lernende befürchten 
o falsch zu artikulieren, 
o Wort- und / oder Grammatikfehler zu begehen, 
o sich an das nötige Wort nicht zu erinnern (Wortschatzarbeit ist ständiger 
Kampf gegen Vergessen),  
o die Wörter und Ausdrücke zu langsam vom mentalen Lexikon abzurufen 
oder 
o nicht über ausreichende sprachliche Mittel zu verfügen, um eigene 
Absichten und Gedanken angemessen zum Ausdruck zu bringen. 
 
Um diese Angst und Sprechhemmungen überwinden zu können, brauchen die 
Lernenden 
 ein positives Lernklima im Unterricht, wo Fehler als Chancen betrachtet werden, 
 Lern- bzw. Sprachgebrauchsstrategien, 
 mehr Übungsmöglichkeiten im Unterricht und 
 gesundes Selbstvertrauen. 
 
 
4.5.2 Übungen und Aufgaben, die die Sprachproduktion entwickeln 
 
Den Aufbau der Fertigkeit Sprechen vergleicht Schatz (2006: 43) mit dem Bau eines 
Hauses. In beiden Fällen werden Materialien, Fertigteile und Baupläne gebraucht. Die 
Materialien und die Fertigteile bieten beim Aufbau der Sprechfertigkeit die 
vorbereitenden und die aufbauenden Übungen, und die strukturierenden Übungen 
dienen als Bauplan. Dementsprechend schlägt Schatz (2006: 51ff.) folgende 
Übungstypologie vor: 
 Übungen und Aufgaben, die die Kommunikation vorbereiten, 
 Übungen und Aufgaben, die die Kommunikation aufbauen und strukturieren 
sowie 
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 Übungen und Aufgaben, die die Kommunikation simulieren. 
 
Sie lenkt die Aufmerksamkeit darauf, dass die angegebene Abfolge der Übungen und 
Aufgaben keineswegs als eine lineare Abfolge der Übungen und Aufgaben angesehen 
werden sollte, weil die Auswahl immer von den jeweiligen Lern- und 
Kommunikationssituationen abhängt. 
 
Die vorbereitenden Übungen sind reproduktiv d.h. stark gelenkt bzw. vorstrukturiert, 
und weisen einen imitatorischen Charakter auf. Sie erzielen einerseits die Verbesserung 
des artikulierenden Sprechens, andererseits den Aufbau und die Festigung des 
Mitteilungswortschatzes (auch produktiven Wortschatz genannt), die fürs Sprechen 
unerlässlich ist.  
 
Ob Ausspracheschulung ein wichtiger Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts sein 
soll, wurde unterschiedlich gesichtet. Wie ich u.a. auch anmerke (Sárvári 2013b: 16): 
 
Der Stellenwert des Phonetikunterrichts hat sich im Wandel der Methoden des 
fremdsprachlichen Deutschunterrichts mehrmals verändert. Oft wurde er als Stiefkind 
behandelt, aber seit den 90er Jahren gibt es kaum Lehrwerke, die auf Ausspracheübungen 
verzichten. Vor allem im frühen Fremdsprachenunterricht, wo die mündliche Kommunikation 
im Mittelpunkt steht, soll die Ausspracheschulung einen besonderen Schwerpunkt bilden. 
Falsche phonetische Gewohnheiten sind nämlich später schwer auszutreiben. 
 
In den neueren Lehrwerkgenerationen wird Ausspracheschulung oft sowohl als 
fakultativer phonetischer Vorkurs, als auch als integrierter Bestandteil angeboten, wie 
das auch im Lehrerhandbuch zum DaF-Lehrwerk „Die Deutschprofis A1“ (Sárvári 
2016a: 6) beschrieben ist: 
 
Hörverstehen und phonetisch korrektes Sprechen setzen eine differenzierte Wahrnehmung der 
im Deutschen typischen Laute und Intonationsmuster voraus. Deshalb beginnt die erste 
Lektion von Die Deutschprofis A1 mit einem fakultativen Vorkurs zur Phonetik. Darin werden 
die S für grundlegende Phänomene sensibilisiert: kurze und lange Vokale, Silben und 
Wortakzent, einige wichtige Laut-Buchstaben-Beziehungen. Das erleichtert den Zugang zum 
phonetisch korrekten Lesen und Sprechen am Anfang. (…) Diese Lektion empfiehlt sich für 
Lernende ohne Vorkenntnisse. Sie kann aber auch ohne Probleme übersprungen oder später 
bearbeitet werden. (…) Weiterführende Übungen zur Lautartikulation und Intonation sind feste 
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Bestandteile des Kursbuchs, beispielsweise Übungen zu Wortakzent, Satzakzent, Satzmelodie 
und zu einzelnen Lauten. Die Übungen (Richtig sprechen) sind in den Lektionsverlauf 
integriert, greifen auf spielerische Weise den jeweiligen Lektionswortschatz auf und fördern 
sprachliche Kreativität. 
 
Meine früheren Untersuchungen haben zum Ergebnis geführt, dass sowohl die 
regionalen, als auch die überregionalen DaF-Lehrwerke Übungen zur 
Ausspracheschulung anbieten. Ein großer Nachteil der überregionalen DaF-Lehrwerke 
besteht aber darin, dass in diesen Bänden die phonetischen Übungen nicht kontrastiv zur 
Erstsprache der Lernenden angelegt werden können. Um gezielt kontrastive Übungen 
zu Aussprache und Intonation anbieten zu können, müssen Lehrende die Entscheidung 
treffen, welche Phänomene für die jeweiligen Lernenden Schwierigkeiten bereiten 
können und deshalb geübt werden sollen. Dazu sollten aber die Lehrenden genügend 
Kenntnisse über die Unterschiede zwischen ihrer Erstsprache und der von ihnen 
unterrichteten Fremdsprache haben. In der Fremdsprachenlehrerausbildung wird aber 
dieses Gebiet weiterhin oft als Stiefkind behandelt (vgl. Sárvári 2002a). 
 
Mit den kontrastiven Phonetikübungen sollten Einzellaute und Lautkombinationen, 
sowie Wort- und Satzakzent bzw. Satzmelodie gezielt geübt werden, die Unterschiede 
zwischen L1 und L2 der Lernenden ausmachen. Schatz versucht, bei dieser Gruppe der 
Übungen situativ eingebettete Phonetikübungen anzubieten. Ich empfehle (Sárvári 
2002b: 81) in Anlehnung an Dieling und Hirschfeld Phonetikübungen mit Rechtschreib-
, Grammatik- und Wortschatzübungen, sowie mit Poetik, Musik, Landeskunde und 
Kinetik verknüpft zu integrieren. Ich weise darauf hin, dass die o.g. Verknüpfungen 
dazu beitragen, phonetische Schwierigkeiten der Lernenden mit Ungarisch als L1 beim 
Lernen von Deutsch als L2 vorzubauen. 
 
Weitere Schwierigkeiten beim Sprechen sind oft auf den fehlenden 
Mitteilungswortschatz zurückzuführen, oder auf das sog. Zungenspitzenphänomen 
(auch TOT-Phänomen, tip-of-the-tongue-Phänomen, Wort-auf-der-Zunge-Phänomen 
genannt), das beim Abruf von Gedächtnisinhalten auftritt und die Situation beschreibt, 
wenn ein gelerntes Wort auf der Zunge liegt, aber nicht erinnert werden kann. Um diese 
Probleme zu vermeiden, wird der bereits vorhandene Wortschatz meistens mithilfe von 
Assoziogrammen (auch Wortigel genannt), von visuellen Impulsen (z. B. Bildern, 
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Collagen) oder von Mindmap-Technik geübt. An dieser Stelle soll vermerkt werden, 
dass mehrkanaliges Wortschatzlernen das Speichern des neuen Wortschatzes erleichtert. 
Wenn möglichst viele Sinne am Lernen beteiligt sind, werden beide Hemisphären 
stimuliert, und so verankert sich die neue Information besser im mentalen Lexikon. 
 
Auch zu den vorbereitenden Übungen gehören Aktivitäten. die das flüssige Sprechen 
trainieren. Dafür sind spielerische Ketten- und Partnerübungen besonders geeignet, die 
situativ eingebettet sind und möglichst mehrkanaliges Lernen anbieten. Der spielerische 
Charakter ist auch von großer Bedeutung, weil er Hemmungen abbaut, und die 
Lernenden motiviert. Die bekannteste Kettenübung ist wahrscheinlich das 
Kofferpacken. Dieser Spielklassiker kann je nach Thema immer adaptiert werden. Auch 
mit dem Spiel „Wort-Kette“ oder „Aktionskette“ bzw. mit Assoziationsspielen aus dem 
Gebiet der Dramapädagogik oder mit dem bekannten Wechselspiel kann die Flüssigkeit, 
die Schnelligkeit mit der Sinnhaftigkeit zusammen in verschiedenen Arbeitsformen 
trainiert werden. 
 
Als vorbereitete Übung sollten auch Diskursmittel / Redemittel aktiviert werden. Unter 
Diskursmitteln werden sprachliche Mittel verstanden, mit deren Hilfe die 
Sprechintention realisiert wird. Diskursmittel können aus einem Wort (z. B. Stimmt! 
Sicher! Genau!) aber auch aus Halb- oder Ganzsätzen (z. B. Na klar! Warum nicht? Ich 
bin ganz deiner Meinung. Das ist doch selbstverständlich!) bestehen, um Beispiele für 
Sprechintention „Zustimmung“ zu nennen. An dieser Stell soll die Übungstypologie von 
Neuner (1981: 69) zitiert werden, wo er die Art und Weise der Aneignung von 
Redemitteln beschreibt: 
 
Der Lerner muß dazu gebracht werden, während des länger andauernden Prozesses des 
Erwerbs der fremden Sprache mehr und mehr Realisationen von Sprechabsichten (Redemittel) 
kennenzulernen, zu üben, in gestuften Übungsabläufen immer wieder zu verwenden und 
schließlich zu internalisieren. Diese Aneignung kann natürlich nicht paketweise erfolgen (In 
dieser Woche lernen wir „Zustimmen“). Der Lerner erwirbt anfangs einige wenige Redemittel 
– entsprechend dem noch geringen Ausmaß seiner Sprechfertigkeit. Im Laufe der Zeit erwirbt 
und benutzt er – je nach Lernvermögen – weitere Redemittel. Bei dieser Art von Spracherwerb 
bewegt er sich wie in einer Spirale: immer wieder kommt er – aufsteigend – an eine Windung 
der Spirale, auf der eine bestimmte Sprechabsicht – transportiert durch neue Inhalte oder 
Themen – ihm wiederbegegnet. Er lernt neue Realisationen dieser Sprechabsicht kennen und 
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benutzen, die seinem an diesem Punkt erreichten Fortschritt entsprechen, seinem Fortschritt an 
Alter oder Reife oder Einsichtsfähigkeit oder Gewandtheit. 
 
Redemittel sollten also in einer zyklischen Progression vermittelt werden, wobei Alter, 
Reife, Einsichtsfähigkeit und Gewandtheit der Lernenden entscheidende Faktoren sind. 
Die angebotenen Redemittel sollen authentisch sein, d.h. sie sollen einerseits den 
Erfahrungen der Lernenden andererseits den altgenossen im Zielsprachenland 
entsprechen. Lernenden muss auch bewusst gemacht werden, dass Redemittel 
situations- und adressatengerecht verwendet werden sollen. 
 
In dieser Phase lohnt es sich, auch über die Rolle der Kompensationsstrategien mit den 
Lernenden zu sprechen. Ihre Aufmerksamkeit soll darauf gelenkt werden, dass sie auch 
verständlich und flüssig sprechen müssen, wenn sie mit einer deutschsprechenden 
Person kommunizieren. Es können Momente vorkommen, in denen ihnen der 
Wortschatz fehlt. In solchen Situationen helfen ihnen die sogenannten 
Kompensationsstrategien, wie z. B. umschreiben, auf Dinge deuten, pantomimisch 
etwas vorspielen usw. Das sollte auch im Unterricht mit ihnen geübt werden. 
 
Mit Übungen, die die Kommunikation aufbauen und strukturieren wird sowohl das 
dialogische, als auch das monologische Sprechen trainiert. Bei der Arbeit mit Dialogen 
haben sich Dialoggrafiken (auch Dialoggeländer genannt) als Strukturierungshilfe sehr 
gut bewährt. Auch spielerische Übungsformen wie Zick-Zack-Dialog oder Skelett-
Dialog tragen dazu erfolgreich bei, Dialoge zu strukturieren und spätere Diskussionen 
vorzubereiten. 
 
Wenn die Lernenden mit Dialogen arbeiten, sollten sie auch für die typischen Merkmale 
gesprochener dialogischer Sprache schrittweise, ähnlich wie bei den Redemitteln, in 
einer zyklischen Progression sensibilisiert werden. Im gesprochenen Deutsch kommen 
z. B. Partikeln sehr oft vor, die die Sprache lebendiger machen, oder Redeteile werden 
erspart, d.h. Ellipsen werden bevorzugt. Auch die sog. Gambits sind typisch für das 
dialogische Sprechen. Sie sind Füllwörter, die helfen, u.a. auch 
Kommunikationsschwierigkeiten zu überwinden. Deshalb können sie die Lernenden bei 
ihrer Sprachproduktion in der Fremdsprache unterstützen. 
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Beim monologischen Sprechen berichten oder erzählen die Lernenden meistens über 
etwas. Dabei müssen sie in ihre Rede selbst eine bestimmte Ordnung bringen. Dazu soll 
gezielt die korrekte Anwendung von Textelementen wie Referenzen, Konjunktionen 
und Subjunktionen geübt werden, die ermöglichen, Mitteilungen zu strukturieren und 
Zusammenhänge deutlich zu machen. Als „Spickzettel“ können Notizen oder 
Wortgeländer eine Hilfe leisten. Von den Mnemotechniken kann auch die Loci-Technik 
angewendet werden, um sich die Reihenfolge zu merken. 
 
Schatz (2006: 148) wählt für Übungen und Aufgaben, die die Kommunikation 
simulieren die Metapher des Theaterspiels, wo die Schauspieler und Schauspielerinnen 
in einem künstlichen Milieu in einer übernommenen Rolle agieren. Aber gute 
Schauspieler und Schauspielerinnen leben in ihrer Rolle. Ein ähnlicher Prozess läuft ab, 
wenn Lernende im Fremdsprachenunterricht ein Rollenspiel oder ein Planspiel 
durchführen, mit deren Hilfe sie die Kommunikation simulieren können. Bei 
Rollenspielen und Planspielen werden reale Situationen nachgestellt und geprobt.  
 
Bemerkenswert ist die Tatsache, dass Schatz bei jeder Gruppe sowohl die Bezeichnung 
„Übung“, als auch die Bezeichnung „Aufgabe“ verwendet. Die zwei Begriffe werden 
oft synonym gebraucht, obwohl zwischen ihnen Unterschiede festzustellen sind, die auf 
die Funktion der jeweiligen Aktivität zurückzuführen sind Aufgaben sind sprachliche 
Aktivitäten, die auch außerhalb des Kursraumes stattfinden können (z. B. sich nach dem 
Weg erkundigen, etwas kaufen, per E-Mail und telefonisch Termine vereinbaren, eine 
Party planen). Sie können mehr oder weniger komplex sein. Um Aufgaben zu lösen 
braucht man Wörter und Ausdrücke (Wortschatz), sprachliche Regeln (Grammatik), die 
Kenntnis von Textsorten und interkulturellem Verhalten, landeskundliche Kenntnisse 
und die Fähigkeit zu flüssigem Sprechen (und Schreiben). Aus diesem Grund teile ich 
die Meinung von Funk u.a. (2014: 92ff.), der dieselbe Typologie erwähnt, aber über 
Aufgaben er erst in der Phase spricht, wo die mündliche Kommunikation simuliert wird. 
Bei Aufgaben soll auch vermerkt werden, dass sie dem Wissen über das Lernen im 
Allgemeinen und über das Lernen in den thematisierten Bereichen im Besonderen 
Rechnung tragen. Sie sollen – ähnlich wie die schon erwähnten Redemittel – 
adressatengerecht angelegt und formuliert sein (vgl. Feld-Knapp: 2016: 297). 
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Die vorgestellten Übungen und Aufgaben befähigen die Lernenden, spontane 
Sprechsituation auch in der Fremdsprache erfolgreich zu bewältigen, indem sie 
verständlich, flüssig, spontan und frei sprechen. Sie sind imstande, eigene Mitteilungen 
zu planen und zu organisieren. 
 
 
4.5.3Besonderheiten der Sprachproduktion im frühen Fremdsprachenunterricht 
 
Das frühe Fremdsprachelernen ähnelt in vielen Aspekten dem Erstspracherwerb. Die 
wichtigsten Ähnlichkeiten fasst Kniffka (2013: 4f.) sehr gut zusammen, indem sie die 
grundlegenden Prozesse / Spracherwerbsstrategien beschreibt, die für Erst- und 
Fremdsprachenerwerb kennzeichnend sind: 
 
Sprachlernende nehmen den fremd- bzw. zweitsprachlichen Input auf, zerlegen ihn in seine 
Bestandteile und setzen ihn für eigene sprachliche Äußerungen neu zusammen. Bei dieser 
sogenannten Input-Analyse entwickeln die Lernenden eine Lernersprache. Diese 
Lernersprachen sind in sich systematisch, d.h. sie folgen einem eigenen Regelsystem, wobei 
die lernersprachlichen Regeln und Regularitäten der Zielsprache übereinstimmen. […] In 
diesem Sinne ist der Lernende kreativ, wenngleich er eine Form übergeneralisiert, d.h. eine 
Regel auf einen Bereich anwendet, in dem sie nicht gilt. 
 
Aufgrund meiner Untersuchungen und Unterrichtsbeobachtungen teile ich die Meinung 
von Kniffka und halte das Analysieren und den kreativen Umgang mit dem Input für die 
Ausbildung der Lernersprache äußerst wichtig. Die Lernersprache entwickelt sich 
ähnlich, wie das der Sprachbaum von Wendlandt im Falle der Erstsprache abbildet. Bei 
Fremdsprachenerwerb symbolisiert die Krone des Sprachbaumes die jeweilige 
Entwicklungsstufe der Lernersprache. Auch die Lernersprache lässt sich in fünf 
Bereiche (Äste) Artikulation, Wortschatz, Grammatik, Kommunikation und 
Schriftsprache gliedern, deren Entwicklungsverlauf im frühen Fremdsprachenunterricht 
viele Gemeinsamkeiten mit der Sprachentwicklung in der L1 aufweist. 
 
Die Bedeutung der phonologischen Wahrnehmung für den erfolgreichen 
Spracherwerb wurde schon mehrmals hervorgehoben. Deshalb bin ich mit Schatz 
(2006: 53) einverstanden, die die Bedeutung der Ausspracheschulung im 
Anfängerunterricht betont. Aufgrund meiner Unterrichts- und Forschungserfahrungen 
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plädiere ich auch dafür, dass im frühen Fremdsprachenunterricht der Aussprache große 
Aufmerksamkeit gewidmet wird, damit sich keine gravierenden Aussprachefehler 
einschleichen, die später nur noch mit Mühe bekämpft werden können. Wie ich schon 
im Kapitel 4.5.2 behauptet habe, bieten die meisten DaF-Lehrwerke integrierte 
Ausspracheübungen an, weil es sich empfiehlt, Ausspracheschulung lektionsbegleitend 
durchzuführen, d.h. diejenigen Wörter und Ausdrücke zu Ausspracheübungen zu 
bevorzugen, die in der Lektion in Kontexten verwendet werden. 
 
Da Kinder noch ohne Hemmungen gerne imitieren und nachahmen, lassen wir sie mit- 
und auch nachsprechen, damit sie die Artikulation und Intonation der fremden 
Sprache ausprobieren, und sich selbst in der Fremdsprache hören. Die richtige 
Akzentuierung und der für die Fremdsprache typische Sprachrhythmus können mit 
Klatschen, Patschen, Stampfen und Rappen bewusst gemacht werden. Das Singen 
authentischer Kinderlieder hilft auch bei der Wahrnehmung der Satzmelodie. Es lohnt 
sich bei der Ausspracheschulung spielerische Übungen zu integrieren, die die Mund- 
und Zungenmuskulatur stärken (vgl. Sárvári 2002b, 2013b). 
 
Beim Wortschatz in der Fremdsprache wird mit Silbenverdopplungen, die beim 
Erstspracherwerb eine wichtige Entwicklungsstufe der Sprachproduktion verkörpern, 
nicht operiert. Die Entwicklung fängt mit einfachen Worten an, die überwiegend auch 
in diesem Fall Nomen sind, und führt über weitere Wortarten zu Sätzen. 
 
Ich finde, dass beim Spracherwerb die sogenannten Chunks, die die Kinder auswendig 
lernen, ohne sie zu analysieren bzw. zusammenzusetzen, auch eine große Rolle spielen. 
Chunks sind abrufbare Einheiten aus mehreren Wörtern. Mithilfe dieser festen, 
formelhaften Wendungen kann das Kurzzeitgedächtnis mehr Informationen behalten 
und verarbeiten. Chunks unterstützen Verstehens- und Produktionsprozesse. Der Begriff 
wurde zuerst von George Miller geprägt, der damit die Kodierung einzelner Elemente 
zu größeren Einheiten bezeichnete (vgl. Döpel 2010: 34). Chunks erkennen die Kinder 
in dem sprachlichen Input.  
 
Wortschatzarbeit ist ein wichtiger und fester Bestandteil der Spracharbeit mit Kindern. 
In Anlehnung an Apeltauer (2009: 48f.) wissen wir, dass ein neues Wort mindestens 
acht bis zehnmal gehört worden sein muss, damit es im Strom einer Äußerung wieder 
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erkannt wird. Es muss ungefähr zwanzigmal gehört werden, damit ihm Bedeutung 
zugeordnet werden kann, und fünfzigmal, bevor es gebraucht wird. Wenn Wörter einer 
vorgelesenen Geschichte untersucht werden, kommen wir zum Ergebnis, dass sich 
Kinder bis zu 3 Prozent der Wörter merken können, wenn die Geschichte nur einmal 
vorgelesen wird. Beim mehrmaligen Vorlesen werden 15 Prozent der gehörten Wörter 
gespeichert, wenn sie aber beim Vorlesen auch erklärt werden, können sich die Kinder 
30 Prozent der Wörter merken. Deshalb ist ein unerlässlicher Teil der Wortschatzarbeit 
das abwechslungsreiche Üben, wobei die Kinder den Wortschatz zuerst imitativ 
memorieren, dann durch Übungen festigen, die leicht über den ursprünglichen Kontext 
hinausgehen. 
 
Im frühen Fremdsprachenunterricht steht der Aufbau des Sprachkönnens und nicht das 
Sprachwissen im Fokus der Entwicklung. Das Regelsystem der Fremdsprache bauen 
die Kinder während der Verarbeitung des Inputs genauso unbewusst auf, wie Kinder 
beim Erstspracherwerb. Diese Herangehensweise schlägt auch Piepho (1997: 45) vor, 
indem er behauptet: „Prinzipiell benötigen Kinder im Alter von 6 bis 12 Jahren kein 
vermitteltes Grammatikwissen, weil sie syntaktische Mittel und Strukturmuster intuitiv 
aufnehmen, speichern und anwenden.“ 
 
Auch die Tendenz, von Einwort- über Zweiwortsätzen bis zur Verwendung von 
einfachen Sätzen, ist bei diesem Prozess zu beobachten. Kinder im frühen 
Fremdsprachenunterricht erreichen aber noch nicht die Sprachniveaustufe, wo 
Nebensätze gebildet werden. Sie verwenden bei ihrer Sprachproduktion höchstens die 
Konjunktion „und“.  
 
Kommunikative Regeln und Fähigkeiten wie Dialogführung, das Stellen von Fragen, 
das Bitten oder Erzählen sind auch im frühen Fremdsprachenunterricht präsent und 
werden kleinschrittig, oft anhand der vom Lehrwerk angebotenen Mustertexte 
entwickelt. Ihre Entwicklung weist eine ähnliche Tendenz, wie die Entfaltung der 
grammatischen Kenntnisse auf: von Einwortsätzen über Chunks bis zur Verwendung 




Seit der Etablierung des frühen Fremdsprachenunterrichts in den Fächerkanon wird es 
kontrovers diskutiert, wann die Entwicklung der sekundären Fertigkeiten, also der 
Schriftsprache (Lesen und Schreiben in der Fremdsprache) beginnen soll. 
Sprachpolitisch betrachtet wird die Frage in den Ländern sehr unterschiedlich 
beantwortet. In einigen Lehrplänen wird die Schriftsprache in der Fremdsprache erst 
dann eingeführt, wenn die Alphabetisierung in der Erstsprache schon abgeschlossen ist. 
Das ist im Allgemeinen die 3. Klasse mit etwa 8–9 Jahren. In anderen Curricula wird 
die Schrift gleich hinzugenommen, indem z. B. auf der Bildkarte eines neuen Begriffes 
auch das entsprechende Schriftbild angegeben ist. Ein entscheidender Aspekt, der hier 
nicht differenziert beschrieben wird, welche Ausgangsschrift die Kinder in ihrer 
Erstsprache lernen. Zu dieser Problematik meinte ich (Sárvári 2014b: 90): 
 
Innerhalb des frühen Fremdsprachenlernens werden zwei Phasen der sprachlichen Entwicklung 
unterschieden (Faragó/Kuti/Szepesi 2008: 10): In der ersten Phase stehen die Lernenden noch 
vor der Einführung des Lesens und Schreibens in der Fremdsprache, in der zweiten Phase sind 
sie schon auf die Einführung der sekundären Fertigkeiten vorbereitet. Schon in der ersten 
Phase der sprachlichen Entwicklung können aber die ersten Entdeckungsreisen in die Welt der 
Schrift unternommen werden. Dabei kann der sog. Literacy-Ansatz behilflich sein, der die 
Überlegung berücksichtigt, dass sich die vier Grundfertigkeiten teilweise überschneiden und in 
einer Wechselbeziehung zueinander stehen (vgl. Pica 2008: 8f.). (…) In der zweiten Phase der 
frühen Fremdsprachenvermittlung wird Schreiben vor allem als Mittlerfertigkeit zur Einübung 
gewisser Buchstabenkombinationen, zur Festigung der Wörter und zur Einprägung der 
Grammatik eingesetzt. Man darf aber nicht vergessen, dass die Grundfertigkeiten im Verbund 
miteinander vermittelt werden können: Nur was das Kind richtig gehört hat, kann es auch 
richtig sprechen, nur was es als Schriftbild gelesen hat, kann es richtig schreiben. 
 
Die Schriftsprache kann und soll also künstlich von den Kindern nicht ferngehalten 
werden. Sobald sie mit der Schriftsprache in der Erstsprache konfrontiert werden, 
interessieren sie sich auch dafür, wie die neuen Wörter in der Fremdsprache geschrieben 
werden. Auch die Tendenz kann beobachtet werden, dass die Kinder eine eigene 
Schriftsprache erfinden, wenn sie schon auf die Einführung der sekundären Fertigkeiten 
vorbereitet sind und die Schrift trotzdem nicht eingeführt wird. Das kann aber später zur 
Irritationen führen. Für den saften Einstieg in die Schriftsprachlichkeit sind besonders 
spielerische Tätigkeiten geeignet, die mit Bewegung verbunden sind und möglichst 
viele Sinne ansprechen. 
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5 Der sprachliche Input beim frühen Fremdsprachenlernen 
 
Wie es in den vorherigen Kapiteln angedeutet wurde, weist das frühe 
Fremdsprachenlernen in vielen Aspekten Ähnlichkeiten mit dem Erstsprachenerwerb 
auf. Als Erste soll die Rolle des Inputs genannt werden, der sowohl für den Erwerb der 
Erstsprache, als auch für das Lernen einer Fremdsprache entscheidend ist. Unter Input 
wird das mündliche oder schriftliche Sprachmaterial verstanden, das die Lernenden 
akustisch oder visuell wahrnehmen. Von den im Kapitel 3 dargestellten 
Spracherwerbsmodellen befasst sich mit den Funktionen des Inputs die Inputhypothese. 
Es muss wieder darauf hingewiesen werden, dass Input weder mit Intake (was davon 
wirklich von den Lernenden verarbeitet wird) noch mit Output (was von den Lernenden 
produziert wird) identisch ist.  
 
 
5.1 Charakteristika des sprachlichen Inputs 
 
Beim Erstspracherwerb ist der sprachliche Input, was Boeckmann (2010) 
Sprachangebot bezeichnet, besonders intensiv. Ein wesentlicher Teil des Sprachangebot 
ist mit dem unmittelbaren Lebensumfeld der Kinder eng verbunden, und ist oft auf die 
Kinder zugeschnitten. Die Mehrheit der Sprechkontaktzeit entfällt auf die Interaktion 
mit den Bezugspersonen, aber durch Zuhören bei Gesprächen zwischen Erwachsenen 
und durch Medien ist den Kindern auch ein reichhaltigeres, ungefiltertes Sprachangebot 
in der Erstsprache zugänglich. Eine bestimmte Reihenfolge (Progression) ist beim 
Sprachangebot im Erstspracherwerb nicht zu beobachten. Was und wie den Kindern in 
der Erstsprache als Input angeboten wird, hängt von ihren jeweiligen 
Entwicklungsstufen ab. Diese Erkenntnisse bedeuten für die Gestaltung des frühen 
Fremdsprachenunterrichts, dass die Fremdsprache auch ungefiltert (z. B. durch Einsatz 
authentischer Texte oder im Rahmen von CLIL-Unterricht), als Kommunikationsmittel 




In Bezug auf das Fremdsprachenlernen geht die Inputhypothese davon aus, dass 
Fremdsprachenlernen ohne qualitativ hochwertigen Input nicht möglich ist. Der Input 
darf weder zu einfach, noch zu schwierig sein, damit die Lernenden ihn aufnehmen und 
in ihr bestehendes Wissen integrieren können. Die Qualität von Input zeigt sich in 
seinem Variantenreichtum, seiner sprachlichen und phonetischen Korrektheit, seiner 
syntaktischen Komplexität und seiner Anspruchsvollheit im Ausdruck (vgl. Widlok u.a. 
2010: 16f., Lundquist-Mog / Widlok 2015: 26). 
 
Für das Sprachangebot im L2-Erwerb unter institutionalisierten Rahmenbedingungen ist 
eine inhaltliche und grammatische Progression kennzeichnend, deshalb ist es gesteuert 
und gefiltert. Im frühen Fremdsprachenunterricht sollte aber ein spontaner L2-Erwerb 
verlaufen, der bei der Progression auf Entwicklungssequenzen und Interessen der 
Kinder basiert. Die Inhalte des Inputs sollten – wie beim Erstspracherwerb – aus dem 
unmittelbaren Lernumfeld der Kinder stammen. Der Input soll reichhaltig und 
möglichst ungefiltert sein. 
 
Die Schriftsprache als Input ist im frühen Fremdsprachenunterricht von geringer 
Bedeutung. Beim Einsetzen von authentischen Materialien, wie z. B. von 
Bilderbüchern, die eine bedeutende Wegmarke auf diesem Weg zur Literalität 
(Literacy) bilden, können die ersten Entdeckungsreisen in die Welt der Schrift 
unternommen werden. 
 
Ich möchte aber betonen, dass der Input im Fremdsprachenunterricht nicht nur 
qualitativ, sondern auch quantitativ ausreichend sein muss, weil er bei der 
Sprachentwicklung als Hauptquelle aufgefasst werden kann. Es muss aber gestehen 
werden, dass ein Kind, das seine Erstsprache erwirbt, viel mehr sprachlichen Input 
bekommt, als beim Erlernen einer Fremdsprache. Erst wenn Kinder ausreichend 
Kontakt mit der zu lernenden Sprache bekommen, kann sich die Sprachproduktion in 
der Fremdsprache optimal entwickeln. 
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5.2 Inputquellen beim frühen Fremdsprachenlernen 
 
Im frühen Fremdsprachenunterricht erfolgt der sprachliche Input oft 
 über die mündlichen Äußerungen der Lehrperson (Lehrersprache), 
 in Interaktionen mit den Lehrenden, mit den anderen Kindern und mit der 
Handpuppe, 
 über authentische Materialien und Medien (Reime, Lieder, Geschichten, 
Kinderzeitschriften, Fernseher, DVD, digitale Medien, Radio, Printmedien usw.) 
sowie 
 über Lehrwerke und Lernmaterialien. 
 
Die Lehrersprache (auch Teacher Talk genannt) gilt als die wichtigste Inputquelle. 
Deshalb wird dieser Faktor im Teil 5.3 ausführlicher erläutert. 
 
Neben der Lehrersprache dienen Interaktionen als Inputquellen. Seit der 
Interaktionshypothese (s. Kapitel 3) werden Interaktionen als wichtiger Faktor beim 
Spracherwerb betrachtet. Wie schon darauf im Kapitel 3 eingegangen war, plädieren die 
Vertreter des Interaktionismus dafür, dass ohne Interaktionen aus dem Input nie Intake 
wird, d.h. das angebotene Sprachmaterial nicht verarbeitet wird. Auch im frühen 
Fremdsprachenunterricht werden die Hypothesen der Kinder über die Fremdsprache 
durch Interaktionen getestet und verifiziert. Wenn dieser Prozess nicht verläuft, bleibt 
der Spracherwerb auf einer bestimmten Entwicklungsstufe stehen, die den Normen der 
Zielsprache noch nicht in allen Punkten entspricht. In diesem Fall wird über 
Fossilisierung gesprochen. 
 
Bei Interkationen und anderen Lernsituationen im Fremdsprachenunterricht spielt die 
Handpuppe oft mit. Kinder kennen schon aus dem Kleinkindalter Handpuppen, 
beispielsweise aus dem Fernseher oder aus dem Puppentheater. Daraus folgt, dass sie zu 
den Handpuppen einen emotionalen Bezug haben, der sich positiv auf die 
Lernmotivation und auf den Spracherwerb auswirkt. Aufgrund meiner Lehrerfahrung 
muss aber vermerkt werden, dass in manchen Klassen die Handpuppe als 
„Kindergartenattribut“ abgelehnt wird. Die Funktion der Handpuppen im frühen 
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Fremdsprachenlernen (die Magie der Handpuppe) wird im Teil 5.5 differenzierter 
erörtert. 
 
Im Kapitel 3 habe ich mich schon mit der Wichtigkeit der Geschichten (narrativer 
Ansatz, Lernen mit und durch Geschichten) befasst. An dieser Stelle beschränke ich 
mich auf die Problematik der Authentizität von als sprachlicher Input gewählten 
Texten und Medien. Als authentische Texte werden Originaltexte der Zielsprache 
gesehen, die unverändert im Unterricht verwendet werden. Wegen ihrer Authentizität 
können sie als ein angemessenes Sprachvorbild dienen. Es ist äußerst wichtig, beim 
frühen Fremdsprachenlernen von Anfang an mit altersadäquaten, authentischen Texten 
zu arbeiten, weil sie einen kleinen Einblick in die für die Kinder relevante fremde 
Lebenswelt und Kultur sichern, d.h. sie „holen die Welt ins Klassenzimmer“. 
 
Es ist aber nicht einfach, authentische altersgemäße Textsorten zu finden, die auch 
sprachlich angemessen sind (vgl. Beirat Frühes Deutsch 2011: 22). Wenn die gewählten 
Texte die Kinder überfordern, verlieren sie ihre Motivation und sie werden frustriert, 
und es kann sogar eine negative Haltung gegenüber der Fremdsprache entstehen. 
Folglich besteht die große Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts darin, „Kinder dazu 
zu ermuntern, ähnlich wie beim Mutterspracherwerb vom Verstandenen auf das 
Unverstandene zu schließen, das Risiko des Missverstehens einzugehen und ab und zu 
das Nichtverstehen zu akzeptieren“ (Beirat Frühes Deutsch 2011: 22). Allerdings hebt 
u.a. Edelhoff (1985: 24) hervor, dass authentische Texte „der didaktischen Manipulation 
bedürfen“. Er verweist auf eine Reihe von Techniken, die die Verarbeitung und 
Aufbereitung authentischer Texte für Unterrichtszwecken ermöglichen und positiv 
bewertet werden können. 
 
Wenn es von authentischen Medien die Rede ist, wird auch noch heute am häufigsten 
die Definition von Edelhoff (1985: 7) zitiert: 
 
„Authentisch“ wird häufig synonym mit „dokumentarisch“, „real“, „echt“ gebraucht. Es soll 
den Gegensatz zu „gemacht“, „fabriziert“ und „unecht“ bezeichnen. Für die Auswahl von 
sprachlichen Vorgaben und Kommunikationsanlässen im Fremdsprachenunterricht gilt 
„Authentizität“ als Begriff für das Gebot, von Muttersprachlern verfasste oder gesprochene 
Texte zu verwenden anstatt solcher, die im Fremdsprachenunterricht, meist von Nicht-
Muttersprachlern, eigens für den Fremdsprachenunterricht hergestellt oder bearbeitet werden. 
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[…] Texte sollen authentisch sein, damit sich die Repräsentationen der Fremdsprache in der 
Schule der Fremdsprachenbegegnung und -anwendung im Leben möglichst annähern. 
 
Authentische Materialien und Medien wirken „echt“, wie das auch Böttger (2005: 70ff.) 
betont. Nach ihm erscheint die Authentizität im Sinne von Echtheit in drei 
Dimensionen: 
 Authentizität der Unterrichtsmaterialien, 
 Authentizität der Sprachverwendung und 
 Authentizität der Lebenswirklichkeit der Situation. 
 
Im L2-Erwerb unter institutionellen Rahmenbedingungen werden authentische 
Materialien mit für den Unterricht erstellten, didaktisierten Lernmaterialien gekoppelt. 
Der Begriff Lernmaterialien wird von Rösler und Würffel (2014: 12) wie folgt definiert: 
 
Der Begriff bezeichnet alle Materialien, die von den Lernenden zum Deutschlernen verwendet 
werden können. Lernmaterialien können also Lehrwerke, texte, Abbildungen aller Art, Spiele, 
Filme usw. sein. Sie können extra für das Lernen im Klassenzimmer hergestellt worden sein. 
Es gibt aber auch Lernmaterialien wie Zeitungsartikel, Radiosendungen usw., die eigentlich für 
ganz andere Zwecke verfasst wurden und dann für das Sprachenlernen eingesetzt werden. Der 
Begriff Lernmaterialien kann sich auf einzelne Materialien oder auf Sammlungen von 
Materialien beziehen. Wenn man betonen will, dass Lernmaterialien zusätzlich zum Lehrwerk 
eingesetzt werden, bezeichnet man sie auch als Zusatzmaterialien (Hervorhebung im 
Original). (…) Traditionell herrschte der Begriff Lehrmaterial vor, der Begriff Lernmaterial 
wurde erst in den 1970er Jahren unter den Fremdsprachenforscherinnen und -forschern 
populär: Sie wollten mit dem Begriff signalisieren, dass die Perspektive der Lernenden eine 
wichtige Rolle spielt. 
 
Die Eigenart des frühen Fremdsprachenlernens widerspiegelt sich auch in den 
Merkmalen der Lehrwerke für Kinder. Kinder lernen weniger bewusst als Jugendliche 
oder Erwachsene. Die für das frühe Fremdsprachenlernen geeigneten Inhalte richten 
sich nach den Interessen der Kinder und nach ihrer lernpsychologischen Entwicklung. 




Die Inhalte des frühen Fremdsprachenlernens ergänzen und differenzieren das Weltbild, das 
das Kind in der Muttersprache aufbaut oder bereits aufgebaut hat. Sie folgen einer 
semantischen und pragmatischen Progression und verzichten weitgehend auf eine 
grammatische Progression. Inhalte sollen möglichst an Hand von authentischen 
Lernmaterialien vermittelt werden. Es empfehlen sich einfache Textsorten wie z.B. Reime, 
Lieder, Sprüche, Märchen, Geschichten. Nicht authentische für Unterrichtszwecke verfasste 
Texte sollen sich an authentischer Sprache und authentischen Textsorten orientieren und 
sowohl dialogische als auch narrative Formen berücksichtigen. 
 
Wenn DaF-Lehrwerke unter diesem Aspekt analysiert und verglichen werden, kann 
festgestellt werden, dass Lehrwerke für Kinder nicht nur übersichtlich gestaltet, sondern 
zugleich auch reich bebildert sind. Sie stellen kindliche Protagonisten dar, die für 
Kinder relevante Situationen erleben. Häufig erscheinen als Leitfiguren auch 
Fantasiewesen, wie die humanisierten Tiere Milli Frosch und Willi Frosch oder die 
Schlaumeiers in den DaF-Lehrewerken von Klett Verlag, oder Planetino in der 
gleichnamigen Lehrwerkreihe des Hueber Verlags. Die Protagonisten dienen auch als 
Identifikationsfiguren. 
 
Lehrwerke für Kinder fördern das ganzheitliche Lernen, wo die Kinder mit Kopf, Herz, 
Hand und Fuß lernen können (vgl. Sárvári 2015b). Sie bieten lustige Texte, Comics und 
Minidialoge, sowie einfache Zaubertricks, die die Kinder leicht nacherzählen, 
nachspielen oder nachahmen können. Neue Wörter und Strukturen werden auch so 
eingeführt, dass die Kinder sie nachahmen und verinnerlichen können. Die Metasprache 
ist in diesen Lehrwerken nur selten aufzufinden. 
 
 
5.3 Lehrersprache (Teacher Talk) als Inputquelle 
 
Bei Sprachlernprozessen im Fremdsprachenunterricht wird Fremdsprachenlehrenden, 
bzw. ihrem sprachlichen und nichtsprachlichen Verhalten eine große Bedeutung 
beigemessen. Wie darauf schon hingewiesen wurde, wird die Lehrersprache (Teacher 
Talk) als die wichtigste Inputquelle im (frühen) Fremdsprachenunterricht bezeichnet. In 
den Interaktionen agieren natürlich auch die anderen Lernenden mit, und wie dargestellt 
wurde, werden auch Lernmaterialien und Medien eingesetzt, um die Fremdsprache in 
mündlicher und schriftlicher Form zu vermitteln. Aber viele Untersuchungen zur 
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Lehrersprache behaupten, dass 70–80% einer Unterrichtsstunde die Lehrenden das Wort 
haben (Grell 2001, Antalné Szabó 2016a, 2016b). Deshalb bin ich mit Brdar-Szabó 
(2016: 119) einverstanden, die für eine systematische Forschung der Lehrersprache wie 
folgt plädiert: 
 
Außer der Lernersprache sollte ‒ in Analogie zur sogenannten Caregiver Sprache bzw. 
Motherese bei Erstspracherwerb ‒ auch die Lehrersprache systematisch beobachtet und 
untersucht werden. Es zeichnet sich dabei ein neues Forschungsfeld ab: eine integrative und 
ganzheitliche Herangehensweise, die auf die Optimierung der Steuerung des 
Grammatikerwerbs im Rahmen von umfassenden Zweit- und Drittspracherwerbsprozessen 
abzielt. 
 
Der Redeanteil zwischen Lehrenden und Lernenden hängt auch mit der Sitzordnung 
zusammen, wie darauf u.a. auch Häusermann und Piepho (1996: 221ff.) hindeuten: 
 
Ein vor der Klasse stehender Lehrer dominiert sehr stark, und er bietet sich als ständiger 
Impulsgeber und als Bezugsperson für Schüleräußerungen gerade zu. Der Lehrer sollte deshalb 
so oft wie möglich diese Position verlassen; auch bei frontaler Aufstellung der Sitzplätze kann 
er sich in bestimmten Unterrichtsphasen z. B. unter die Schüler setzen oder einen mehr 
seitlichen Platz einnehmen. Eine Sitzordnung in Hufeisenform oder an Gruppentischen 
(zusammengestellte Tische, an denen jeweils ca. vier bis fünf Schüler sitzen) fördert die 
Interaktion zwischen den Schülern, erleichtert einen Wechsel der Sozialformen und kann einer 
zu starken Lehrerdominanz vorbeugen. 
 
Der Wechsel der Sozialformen und das Bevorzugen von indirekten, kooperativen 
Arbeitsformen, wie beispielsweise Partner- und Gruppenarbeit, Lernen an Stationen 
Durchführung von Projekten, können dazu beitragen, dass der Redeanteil der Lernenden 
im Unterricht erhöht wird. Bei diesen Arbeit- und Sozialformen steht die Lehrperson im 
Hintergrund, dient als Moderator oder Berater. 
 
 
5.3.1 Zu Sprachkenntnissen und Sprachkompetenz der Fremdsprachenlehrenden 
 
Die meiste Sprechkontaktzeit entfällt auf die Lehrersprache. Aus diesem Grund ist es 
von großer Bedeutung, wie gut die Lehrenden die Zielsprache beherrschen. Unter den 
wichtigsten Merkmalen von guter Deutschlehrenden haben auch Schart und Legutke 
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(2012: 12f.) die sehr guten Sprachkenntnisse an erster Stelle genannt. Auch im 
Europäischen Profilraster für Sprachlehrende, das in einer tabellarischen Übersicht 
zentrale Kompetenzen von Sprachlehrenden über sechs Entwicklungsphasen hinweg 
darstellt, gibt im Kompetenzbereich „Qualifikation / Erfahrung“ Sprachkenntnisse und 
Sprachkompetenz als wichtige Kategorie an (vgl. http://www.epg-project.eu/wp-
content/uploads/EPR-Ver%C3%B6ffentlichung_Deutsch.pdf). 
 
Im frühen Fremdsprachenunterricht kommt den Lehrenden eine Schlüsselfunktion zu. 
Sie sind die wichtigsten Bezugspersonen für die Kinder. Oft sind sie die einzigen 
Personen, über die das Kind mit der Zielsprache in Kontakt kommt. Ihre Sprache hat 
eine Modellfunktion. Daher ist es äußerst wichtig, dass sie in der Fremdsprache so gut 
handeln können, dass der gesamte Unterricht fremdsprachlich gestaltet werden kann. In 
den Nürnberger Empfehlungen (Widlok u.a. 2010: 16) heißt es in Bezug auf die 
Kompetenzen der Lehrenden im frühen Fremdsprachenunterricht wie folgt: 
 
Je qualifizierter die Erzieherin bzw. die Lehrkraft hinsichtlich der vielfältigen und auch sehr 
spezifischen Anforderungen ist, desto erfolgreicher wird das kindliche Lernen sein. (…) Dazu 
bedarf es auf das jeweilige Sprachangebot ausgerichteter Fachkompetenzen (Sprachkenntnisse, 
Kulturwissen, methodisch-didaktische Kompetenzen). 
 
Was die Sprachkenntnisse und Sprachkompetenz anbetrifft, sollten die Lehrenden im 
Frühbeginn altersgemäße Varianten der Zielsprache sicher beherrschen und über ein 
ausreichendes sprachliches Repertoire verfügen, das ermöglicht, inhaltlich angemessen, 
sprachlich variantenreich und korrekt sowie emotional angemessen über für Kinder 
relevante Themen kommunizieren zu können. 
 
Auf das sprachliche Verhalten der Lehrenden übt oft die angebotene Sprache des 
kurstragenden Lehrwerkes eine Wirkung. Wode (1993: 284) hält das Lehrbuch für eine 
wichtige Inputquelle, Hufeisen und Neuner (1999: 75) behaupten, dass „das Lehrwerk 
[…] wie kein anderer Faktor das Unterrichtsgeschehen [steuert]“. Auch im Konzept des 
DaF-Lehrwerkes „Planetino“ wird dafür plädiert, dass die Sprache des Lehrwerks den 
Spracherwerb der Kinder stark beeinflusst: „Jedes Kind kann Sprachen lernen – wenn 





Instruktionen sind wichtige Mittel des Klassenraumdiskurses, sie kommen im 
Unterricht häufig vor. Unter Instruktionen verstehen wir in Anlehnung an Hallet (2010: 
174) „die Lernanleitungen im umfassenden Sinn darstellen“. Demzufolge gehören zu 
den Instruktionen Anweisungen, Aufgabenstellungen und Arbeitsaufträge während des 
Unterrichtsverlaufs. Abhängig von der Komplexität der Übung oder Aufgabe können 
sie aus einem Satz oder aus mehreren Sätzen bestehen. 
 
Im Wandel der Methoden hat sich die Auffassung darüber, ob die Erstsprache als 
Unterrichtssprache einbezogen werden soll oder nicht, hat sich stark verändert. Die 
Rolle der Erstsprache ist vielleicht das meistdiskutierte methodische Problem. Bei der 
Grammatik-Übersetzungs-Methode war die Unterrichtssprache die Erstsprache der 
Lernenden, weil sie eine einheitliche Ausgangssprache hatten. Die direkte Methode, die 
für eine Vorläuferin der audiolingualen Methode gilt, drückt schon in der Bezeichnung 
aus, dass die Fremdsprache direkt, d.h. ohne die Erstsprache der Lernenden vermittelt 
werden soll. Die Erstsprache wurde bei dieser Methode aus dem Unterricht 
ausgeklammert. Sowohl die audiolinguale, als auch die audiovisuelle Methode forderte 
die ausschließliche Verwendung der Fremdsprache als Unterrichtssprache. Die 
kommunikativ-pragmatische Methode geht auch davon aus, dass der Unterricht 
überwiegend in der Fremdsprache verläuft, aber die Erstsprache ist nicht mehr völlig 
ausgeschlossen (Neuner / Hunfeld 1994). Butzkamm verwendet dafür den Begriff 
„aufgeklärte Einsprachigkeit“ und weist darauf hin, dass die Erstsprache eine „fünffache 
Mitgift” anbietet und demzufolge „der größte Aktivposten des Fremdsprachenlerners” 
ist (http://fremdsprachendidaktik.de/?p=1186):  
 
Noch vor der Muttersprache, dann aber in ihr, mit ihr und durch sie haben wir (1) zu allererst 
kommunizieren gelernt. Wir sind soziale Wesen. Sprache entsteht zwischen den Menschen. 
Und immer spricht der Körper mit. Das ist der Ursprung. (2) Kommunizierend haben wir unser 
Denken fortentwickelt und die Welt auf den Begriff gebracht; (3) Kommunizierend haben wir 
unsere Stimme entwickelt und artikulieren gelernt; (4) Kommunizierend haben wir eine 
grammatische Grundordnung und das Prinzip der Sprachkombinatorik intuitiv zu erfassen 
gelernt; (5) und wir haben – nicht immer, aber sehr oft – die sekundären Fertigkeiten des 
Lesens und Schreibens erlernt. Das ist die fünffache Mitgift der Muttersprache. Dieses 
Geprägt- und Schon-Informiertsein, d.h. die umgreifende, in der Erstsprache heranreifende 
Sprachlichkeit des Menschen, ist das Fundament unserer Selbstwerdung und der größte 
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Aktivposten des Fremdsprachenlerners. Die Muttersprache (einschließlich anderer, wie 
Muttersprachen früh erworbener, gewachsener Sprachen) ist darum das Instrument zur 
Erschließung fremder Sprachen, ihrer Bedeutungen, ihrer grammatischen Formen und 
Funktionen, der Dechiffrierschlüssel, der den schnellsten, den sichersten, den genauesten und 
vollständigsten Zugang zur Fremdsprache bildet – bis diese sich zunehmend selbst weiterbauen 
kann (Hervorhebungen im Original). 
 
Diese Auffassung erweitert Boócz-Barna (2007: 169), die sich mit den Fragestellungen 
des Tertiärsprachenlernens und der Tertiärsprachendidaktik befasst, und argumentiert 
für eine „aufgeklärte Mehrsprachigkeit“ im Unterricht: 
 
Ich plädiere für aufgeklärte Mehrsprachigkeit im Unterricht: das bedeutet meiner Ansicht nach 
mehr, als wenn die zeitlich begrenzte Benutzung der Muttersprache vom Lehrer geduldet wird, 
mit der Einschränkung, das Gespräch soll möglichst schnell in die Zielsprache zurückgeführt 
werden. Durch den Gebrauch von L1, L2 oder L3 senden Lernende oder Lehrende auf 
didaktisch-methodischer, sozialer, aktiv-emotionaler oder kommunikativer Ebene bewusst und 
unbewusst wichtige Signale aus, die auf das jeweilige Unterrichtsgespräch und auf den 
weiteren Spracherwerb grundsätzlich einwirken können. 
 
Im frühen Fremdspracheunterricht wird überwiegend das Konzept „eine Person – eine 
Sprache“ gefordert, trotzdem bin ich der Ansicht, dass aufgeklärte Einsprachigkeit und 
aufgeklärte Mehrsprachigkeit (in Fällen, wenn es in den Gruppen / Klassen auch 
mehrsprachige Kinder gibt) für das frühe Fremdsprachelernen von Relevanz sind. 
 
Bei der Formulierung von Aufgabenstellungen benutzen Lehrende eine 
berufsspezifische Lehrersprache, die aus unterrichtsrelevanten Wörtern und Ausdrücken 
besteht (Unterrichtssprache Deutsch). Nur für die Lehrersprache typische grammatische 
Strukturen können nicht beobachtet werden, aber vor allem bei den Instruktionen sind 
Konstruktionen der Aufforderung besonders charakteristisch (Reder 2016: 215). 
 
Meine Lehr- und Forschungserfahrungen stehen mit den Ergebnissen der von Reder 
(2016) durchgeführten empirischen Untersuchung im Einklang, in deren Rahmen 
Instruktionen von Lehramtsstudierenden im Unterrichtspraktikum gesammelt und 
analysiert wurden (Reder 2016: 225f.): 
 
112 
Es konnte festgestellt werden, dass die Probanden die Arbeitsanweisungen weitgehend auf 
Deutsch geben. Es war jedoch zu beobachten, dass die Anweisungen vorwiegend im Imperativ 
oder mit Hilfe der Modalverben sollen und müssen formuliert werden. Das reichhaltige 
Angebot des Deutschen, Aufforderungen auszudrücken, erscheint in den Arbeitsanweisungen 
von Lehramtsstudenten kaum. Der Imperativ in der zweiten Person Plural und der Gebrauch 
der Modalverben sollen und müssen sowie Rektionen der Verben wurden als typische 
Stolpersteine ermittelt. 
 
Wie große Wirkung die Instruktionen auf die Sprachentwicklung der Kinder im frühen 
Fremdsprachenlernen ausüben, beweist auch meine Beobachtung. 6–7-Jährige haben 
schon nach einigen Deutschstunden die wiederkehrenden Instruktionen der Lehrperson 
nicht nur verfolgt, sondern auch mitgesprochen. Und später, wenn für sie die Rituale, 
die Situationen vertraut waren, haben sie schon vor der Lehrperson die Instruktionen 
selbst spontan formuliert (vgl. Kapitel 6). 
 
Auch beim Erstspracherwerb wurde geschildert, dass Bezugspersonen ihre Sprache in 
Interaktion mit Kleinkindern, die eben ihre erste Sprache erwerben, vom Wortschatz, 
von der Intonation und teilweise auch von der Syntax her anpassen. Diese Anpassung 
ist auch im Fremdsprachenunterricht von der Lehrerseite her wahrzunehmen. 
 
 
5.3.3 Anpassung an das sprachliche Niveau der Lernenden 
 
Wode (1993: 270) geht davon aus, dass sich die Sprecher immer den jeweiligen 
Gegebenheiten (z. B. dem Alter und / oder dem sozialen Status des Gesprächspartners), 
dem Medium und dem Gesprächsgegenstand anpassen. Diese Anpassung ist nur selten 
bewusst, sie läuft in der Regel automatisch ab. Ein ähnlicher Verlauf ist zu beobachten, 
wenn man sich dem sprachlichen Niveau des Gesprächspartners anpasst. Für die 
sprachlichen Anpassungen fortgeschrittener Gesprächspartner an das sprachliche 
Niveau weniger kompetenter wird der Terminus Lernerregister verwendet (Wode ebd.). 
Es gibt drei Typen Lernerregister (Wode 1993: 270f.): 
 Baby- oder Kinderregister, 




Mit der Problematik der Anpassung habe ich mich schon 2015 in einem Beitrag befasst 
(Sárvári 2015b), von denen sich bestimmte Teile in diesem Teilkapitel wiederholen. 
 
Im fremdsprachlichen Deutschunterricht ist der Schülerregister von hoher Relevanz, 
indem der Lehrende als fortgeschrittener Gesprächspartner im sprachlichen Umgang mit 
den Lernenden, die weniger kompetente Sprecher sind, eine Reihe von Anpassungen 




 syntaktische und 
 interaktive Anpassungen. 
 
Für die phonologischen Anpassungen sind Verlangsamung des Sprechtempos, 
deutliches Sprechen und Annäherung an die Standardnormen kennzeichnend. Bei 
lexikalischen Anpassungen werden längere Wörter mit spezieller Bedeutung 
vermieden, Allerweltsverben wie machen, sagen werden bevorzugt, und 
Höflichkeitsformen werden durch familiäre Formen ersetzt. Syntaktisch gesehen sind 
für die sprachlichen Anpassungen einfache Satzmuster charakteristisch. Bei 
Interaktionen spielen die Anpassungen der Themenwahl und den Rollen eine äußerst 
wichtige Rolle. 
 
Wie schon darauf hingedeutet wurde, ist im frühen Fremdsprachenunterricht oft der 
Lehrende der Einzige, der den Kindern mündlichen Input liefert. Die Art und Weise, 
wie Input vom ihm bereitgestellt wird, sollte deshalb bewusst und methodisch 
durchdacht sein. In Anlehnung an Wode (1993: 285ff.) weisen Lehreranpassungen 




 Erklärung und 
 negativer Input. 
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Bei diesen Funktionen soll die Vereinfachung näher betrachtet werden, da es sich in 
diesem Fall um eine lexikalische Vereinfachung handelt, indem sich die Lehrenden 
bemühen, ihre Lernenden wortschatzmäßig nicht zu überfordern, aber die 
Vereinfachung der syntaktischen Strukturen ist damit nicht gemeint. 
 
Die Verdeutlichung hilft das Neue bzw. das zu Korrigierende für die Lernenden 
hervorzuheben. Bei Demonstration werden Elemente oder Sachverhalte den Lernenden 
deutlich dargestellt, auf die es besonders ankommt. Im DaF-Unterricht kommt es auch 
vor, dass bestehende Schwierigkeiten oder neu einzuführende Phänomenen eine 
Erklärung brauchen. 
 
Wenn die Lernenden aus eigenen Fehlern lernen sollten, verwenden Lehrende den sog. 
negativen Input. In diesem Fall benutzen sie nichtzielgerechte Versionen, aber die 
bisher berichteten Fälle lassen nicht erkennen, ob diese Anpassung (auch mit 
Erklärungen gekoppelt) tatsächlich hilft. Sie steht nämlich im Gegensatz zum 
natürlichen L2-Erwerb. 
 
Dieses Verhalten steht in engem Zusammenhang mit der Angemessenheit des 
Anpassungsverhaltens der Lehrenden (vgl. Boócz-Barna 2007: 39). Wode (1993: 284) 
ist der Meinung, dass das Verhalten der Fremdsprachenlehrenden „die wohl extremste 
Ausprägung jener Fähigkeiten“ zeigt, „die es Sprechern mit höherem sprachlichen 
Niveau ermöglichen, sich ihren Gesprächspartnern anzupassen“. Im Primarbereich sind 






5.4 Das Ritual als sprachlicher Input 
 
Für den Aufbau des episodischen Gedächtnisses sind Routinen und Rituale äußerst 
wichtig. Dadurch entsteht ein stabiles Erwartungsgitter. Routinen und Rituale werden 
immer sprachlich begleitet. Auf dieser Weise kann das Kind die Situation mit der 
Sprache verbinden und das Gesagte verstehen, weil es die Situation schon vorher 
verstanden hat. 
 
Das Wort „Ritual“ stammt aus dem Lateinischen (ritualis) und hat zwei Bedeutungen. 
Ursprünglich bezeichnete es die Gesamtheit der festgelegten Bräuche und Zeremonien 
eines religiösen Kultes, wie z. B. die schriftlich fixierte Ordnung der römisch-
katholischen Liturgie. Heutzutage wird es aber auch in anderen Bereichen verwendet, 
wie z. B. in der Didaktik, wo darunter ein Ablauf bestimmter Handlungen verstanden 
wird, deren Ordnung festgelegt und von allen daran Beteiligten verinnerlicht worden ist. 
 
Innerhalb der Schule wurde das Anwenden bestimmter Rituale seit den 1980er Jahren 
wieder etabliert. Auch früher (etwa um das 19. Jahrhundert) gab es schon Rituale im 
Schulalltag, aber ihr Ziel bestand vor allem darin, die Lernenden zu disziplinieren. 
Heute wird mit Ritualen erzielt, Lernende sowohl in ihren Persönlichkeiten, als auch in 
ihrer Gemeinschaft zu stärken. Ich bin aber der Ansicht, dass Rituale auch als 
sprachlichen Input gelten, weil die Handlungen, deren Ordnung die Rituale feststellen, 
immer sprachlich begleitet werden. 
 
In diesem Sinne werden unter Ritualen in Anlehnung an Meyer (2009: 37) 
gleichförmige „zeremonielle“ Handlungen verstanden, „die durch ihre regelmäßige 
Wiederholung eine vom Lehrer und von den Schülern geteilte symbolische Bedeutung 
erhalten haben“. 
 
Rituale werden häufig als typisches Merkmal im Primarbereich wahrgenommen (M. 
Nádasdi 2003, Remmert 2003, Herbszt 2010, Sárvári 2019), weil sie Sicherheit geben. 
Sowohl die Einführung als auch die konsequente Umsetzung der Rituale kosten 
einerseits viel Zeit und andererseits auch Energie. Trotzdem sind sie in den 
Unterrichtsstunden immer wieder zu beobachten. Es gibt unterschiedliche Gründe für 
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den Einsatz von Ritualen, die im Folgenden mit besonderer Hinsicht auf das frühe 
Fremdsprachenlernen gesichtet werden. 
 
Rituale geben klare Strukturen vor, was eine Voraussetzung für das erfolgreiche Lernen 
ist. Sie strukturieren den zeitlichen Ablauf, aber zugleich auch das räumliche 
Geschehen. Sie erleichtern dadurch die Organisation im Schullalltag. Ein weiterer 
Grund dafür, Rituale einzusetzen, ist die Tatsache, dass es Kinder gibt, die 
Schwierigkeiten damit haben, sich auf neue Situationen (z. B. auf das Erlernen einer 
fremden Sprache) einzulassen. Mithilfe der Rituale können sie sich aber auf 
Wiederkehrendes verlassen. Diese vertraute Art und Weise erleichtert ihnen, sich auf 
neue Inhalte ohne große Angst und Hemmungen einzulassen. Remmert (2003) 
verwendet für Rituale die Metapher „Inseln des Vertrauten”, weil richtig eingesetzte 
Rituale im Unterricht Verlässlichkeit, Zuversicht und Zusammengehörigkeit vermitteln 
und „wie ein Halt gebendes Geländer für die kindliche Seele” wirken. Zum Schluss 
sollte als Vorteil noch erwähnt werden, dass Rituale in verschiedenen Unterrichtsphasen 
eingebaut und unterschiedlich gestaltet sein können, was ihren Einsatz erleichtert. 
 
 
5.4.1 Didaktische Funktionen der Rituale 
 
Rituale spielen im Unterrichtsalltag der Grundschule, vor allem im Anfangsunterricht, 
in den verschiedensten Situationen eine große Rolle. Die wichtigsten Funktionen fasst 
Meyer (2009: 37) wie folgt zusammen: 
 
 Rituale schaffen Ruhe, Ordnung und Verlässlichkeit für Schüler und Lehrer. 
 Sie schaffen soziale Distanz zwischen dem Lehrer und den Schülern; zugleich und nur 
scheinbar widersprüchlich leisten sie aber auch eine soziale Integration: Die Beziehungen 
werden geklärt; eine lernförderliche Arbeitsatmosphäre wird hergestellt. 
 Rituale helfen, einen dramaturgisch gegliederten Unterrichtsablauf herzustellen. Sie helfen 
als Einstiegsrituale, die Schüler auf die Arbeit zu konzentrieren. Sie schaffen markante 
Zäsuren im Unterrichtsprozess. Sie helfen als Schlussrituale, das allmähliche Versickern 
und Zerfasern der gemeinsamen Arbeit zu verhindern. 
 
Aus diesen Funktionen ergibt sich, dass es mehrere Arten von Ritualen existieren. In der 
Fachliteratur werden sie unterschiedlich gegliedert. In der ungarischsprachigen Literatur 
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(M. Nádasdi 2003, Herbszt 2010) werden allerdings in Bezug auf die Rituale nur 
Stundeneröffnungs- und -beschließungsrituale erwähnt. Die Begrüßung wird zusammen 
mit dem Melderitual und mit dem einleitenden Gespräch am Anfang der Stunde in 
Ungarn als Teil der Stundeneröffnungsrituale gesehen. Wie aber ich darauf hindeute 
(Sárvári 2019: 126f.), sind heutzutage auch in Ungarn die Morgenkreisaktivitäten im 
Unterricht immer mehr verbreitet, die auch als Stundeneröffnungsrituale gelten. Den 
Stundenbeschließungsritualen werden die Zusammenfassung des Gelernten, die 
Vergabe der Hausaufgabe, die Auswertung der Stunde, das Aufräumen und die 
Verabschiedung zugeteilt. 
 
Die von Remmert (2003: 5) angelegte Typologie ist differenzierter. Außer 
Stundeneröffnungs- und -beschließungsrituale gibt sie noch weitere Typen von Ritualen 
an: 
 Morgenrituale, 
 Rituale bei bestimmten Unterrichtsanlässen, 




 Rituale bei Festen (Jahreskreis, Geburtstage, usw.), 
 Verteilungsrituale und 
 Ämter, Klassenrat. 
 
Im Folgenden werden Rituale und ritualisierte Handlungen näher betrachtet, die für den 





5.4.2 Rituale im Frühbeginn 
 
Im Fremdsprachenfrüherwerb unter institutionalisierten Rahmenbedingungen, der im 
Anfangsunterricht der Klassen 1 und 2 stattfindet, können Rituale gerade aufgrund ihrer 
Symbolhaftigkeit und Regelmäßigkeit eine große Bedeutung gewinnen. Dem Einsatz 
von Ritualen im Frühbeginn entsprechen vor allem die Stundeneröffnungs- und -
beschließungsrituale sowie die Rituale bei Festen, die regelmäßig wiederkehren, mit 
authentischen, kindgemäßen Texten wie Liedern, Gedichten, Abzählversen oder kleinen 
Reimen verbunden und ritualisiert werden können. 
 
Die Stundeneröffnungs- und -beschließungsrituale können den Kindern ein Gefühl 
von Sicherheit vermitteln. Ich bin mit Cros (2007: 7) einverstanden, die dafür plädiert, 
dass im frühen Fremdsprachenunterricht von Anfang an Organisationsrahmen für den 
Unterricht geschafft werden müssen. Diese Rahmen, die auch als Rituale aufgefasst 
werden können, bieten den Kindern eine Orientierungshilfe. 
 
Cros (ebd.) schlägt vor, den Unterricht immer im Kreis stehend zu beginnen und zu 
beenden, indem sich alle an den Händen fassen. Die Kreisbildung finde ich auch 
optimal, weil im Kreis alle Beteiligten (Kinder und Lehrperson) alle Beteiligten zu 
jedem Zeitpunkt sehen, wahrnehmen und miteinander kommunizieren können. Dabei 
kann ein Lied gesungen oder ein Reim aufgesagt werden. Cros (ebd.) meint auch, dass 
das Lied bzw. der Reim jedes Mal gewechselt werden kann. Aufgrund meiner Lehr- und 
Forschungserfahrungen rate ich aber von dem häufigen Wechsel ab, weil dadurch keine 
Routinen entwickelt werden können und die Automatisierung nicht zustande kommt. 
 
Als Eröffnung der Stunde begrüßen sich die Kinder und die Lehrperson meistens mit 
einem Lied. In den meisten DaF-Lehrwerken werden dazu passende Lieder angeboten 
(Sárvári 2019: 128). Dann wird die An- und Abwesenheit der Lernenden festgestellt. 
Wenn die Kinder schon entsprechende Redemittel beherrschen, kann das Wetter 
beschrieben, das Datum festgelegt oder über das Allgemeinbefinden berichtet werden. 
 
Das Ende der Stunde kann mit einem wiederkehrenden Spruch signalisiert werden, 
oder ein Abschiedslied kann gesungen werden. Wenn im Unterricht auch eine 
Handpuppe mitspielt, soll sie am Anfang begrüßt werden und am Ende wird von ihr 
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wieder Abschied genommen. In einer mehrsprachigen Klasse/Gruppe können die 
Begrüßung und die Verabschiedung in den „Klassensprachen“ verlaufen. Das trägt auch 
dazu bei, dass die Kinder einerseits die Mehrsprachigkeit hautnah erleben, andererseits 
ihre Erstsprache auch besser schätzen lernen. 
 
Am Ende der Stunde findet meistens eine Auswertung statt. Im Früherwerb kann das z. 
B. mit einem Stimmungsbarometer oder über die Zuordnung verschiedener Symbole an 
einer Klassenwettertafel (sonnig, bewölkt, regnerisch) erfolgen. Die Lehrperson kann 
die Ergebnisse kurz zusammenfassen. Das Aufräumen gehört auch zu den 
Stundenbeschließungsritualen. Diese Phase kann auch mit einem bestimmten Lied, mit 
einer „Aufräummusik“ oder mit einem Reim signalisiert werden. 
 
Rituale für besondere Tage (Feste im Jahreskreis, Geburtstag) sind von hoher 
Relevanz im Frühbeginn, weil die Kinder dadurch nicht nur die Sprache, sondern auch 
die Kultur des Zielsprachenlandes kennenlernen. Sitten und Bräuche zu den Festen 
lernen die Kinder am besten, wenn sie sie möglichst mit allen Sinnen erleben. DaF-
Lehrwerke für Kinder beinhalten meistens Lieder, Reime und Basteltipps zu den 
bedeutendsten Festen wie Weihnachten oder Ostern. Die Kinder erfahren, wie man 
Feste in den deutschsprachigen Ländern feiert, sie lernen traditionelle Gedichte und 
Lieder, die fast jedes deutsche Kind kennt und sie lernen auch die wichtigsten Wörter, 
Ausdrücke und feste, formelhafte Wendungen (Chunks), die mit Feierlichkeiten und 
Festtagen verbunden sind. Mithilfe von authentischen Texten werden sowohl 
Sprachrezeption, als auch Sprachproduktion in der Fremdsprache gefördert. 
 
Die meisten Feste – bis auf die Geburtstage – kommen nur einmal im Schuljahr vor. 
Deshalb lohnt es sich, ein Ritual zum Geburtstag einzuführen (z. B. dem 
Geburtstagskind ein Geburtstagslied singen; als Geburtstagskind ein bekanntes Spiel, 
ein gelerntes Lied oder einen Reim als Stundeneinstieg bestimmen). Zur Adventszeit 
kann jeden Tag ein Türchen von Adventskalender geöffnet werden oder zu Ostern kann 
ein Osterstrauß zusammen mit den Kindern gestaltet werden, mit dem das 
Klassenzimmer dekoriert wird. Diese Handlungen werden von der Lehrperson immer in 
der Fremdsprache kommentiert und durch Mimik und Gestik begleitet, damit die 
Sprachrezeption erleichtert wird. 
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In Bezug auf die Rituale soll auch die ritualisierte Anwendung von Redemitteln 
erwähnt werden. Hier handelt es sich um wiederkehrende, in der Anfangsphase immer 
genau dieselben Redemittel, die die Kinder zum Singen, Basteln, Sprechen oder 
Zuhören auffordern, dem Kind Arbeitsaufträge vermitteln bzw. Lob oder Tadel 
ausdrücken. Das ist eine besonders kindgerechte Weise der Entwicklung der 
Sprachrezeption im frühen Fremdsprachenunterricht. 
 
Als Schlussfolgerung lässt sich feststellen, dass es zahlreiche Rituale auch für 
Frühbeginn zur Verfügung stehen. Welche Rituale gewählt werden, hängt einerseits von 
der jeweiligen Gruppe / Klasse, andererseits von dem Status der Lehrperson ab. Eine 
Klassenleiterin / ein Klassenleiter mit vielen Wochenstunden in der Klasse kann Rituale 
leichter einführen und festigen als eine Lehrperson mit wenigen Stunden. Deshalb 
empfiehlt sich, Rituale mit der Klassenleiterin / dem Klassenleiter abzusprechen. 
 
Beim Einführen von Ritualen sollte kleinschrittig gehandelt werden. Rituale sollen 
Schritt für Schritt eingeführt werden. Erst wenn sich ein Ritual im Unterricht etabliert 
hat, können weitere Rituale genau so behutsam einzeln eingeführt werden. So werden 
sie zum elementaren Baustein des Unterrichts und der kindlichen Sprachentwicklung. 
Auch beim Einführen von Ritualen kann eine Handpuppe eingesetzt werden. 
 
Im Folgenden wird erörtert, wie der Einsatz einer Handpuppe die Sprachrezeption und 
die Sprachproduktion der Kinder in der Fremdsprache fördern kann. 
 
 
5.5 Die Handpuppe als Lernpartnerin im Frühbeginn 
 
Kinder brauchen Identifikationsfiguren, deshalb kommen in den Lehrwerken für Kinder 
immer wieder Leitfiguren vor, die die Kinder beim Lernen begleiten. Viele von ihnen 
sind auch als Handpuppe erhältlich. Beispiele für solche Figuren sind Hans Hase zum 
gleichnamigen Materialienpaket oder Anna und Benno zur Lehrwerkreihe „Hallo 
Anna”. Da Kinder sehr gerne nach einer entsprechenden Anleitung ihre eigene 
Handpuppe bauen, bieten einige Lehrwerke Bastelanleitungen für die Leitfiguren zum 
Lehrwerk. Ein repräsentatives Beispiel ist dafür das DaF-Lehrwerk „Planetino“. Viele 
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Lehrende haben aber ihre eigene Figur, die in allen Phasen des Unterrichts mitspielen 
kann. 
 
Kinder nehmen die Handpuppe als ein lebendiges eigenständiges Wesen an, obwohl sie 
alle sehen können (und wissen), dass die Lehrperson die Handpuppe führt. Das ist die 
Magie der Handpuppe. Aus diesem Grund muss die Handpuppe immer eine eigene 
Identität haben. Es empfiehlt sich, für die Handpuppe eine fremdsprachliche Identität zu 
konstruieren. Mit fremdsprachlicher Identität kann sie über ihre Heimat und Interessen 
erzählen und auf diese Weise nicht nur sprachlichen Input anbieten, sondern auch 
interkulturelle Informationen geben. 
 
Zur eigenen Identität gehört, dass die Handpuppe einen Namen, einen eigenen 
Charakter und eine eigene Stimme hat. Die Lehrenden sollen ihre Stimme verstellen, 
wenn sie als Handpuppe agieren. Es reicht, wenn die Lehrenden tiefer, höher, lauter, 
schneller oder eben langsamer sprechen. Wichtig ist, dass sich die Tonlage und die Art 
der Stimme der Handpuppe von der Tonlage und der Art der Lehrerstimme deutlich und 
klar unterscheiden. Von Dialekt, Lispeln oder anderen Sprachfehlern ist im 
Fremdsprachenunterricht aber unbedingt abzusehen, um die richtige Artikulation lernen 
zu können. 
 
Besonders geeignet für Frühbeginn ist eine Handpuppe, die einen beweglichen Mund 
hat. Die Lehrperson muss beim Spielen darauf achten, dass der Mund beim Sprechen 
richtig bewegt wird. Damit das Sprechen echt und natürlich wirkt, müssen Sprache und 
Mundbewegungen in zeitliche Übereinstimmung gebracht, also synchronisiert werden. 
 
Die Handpuppe ist ein Hilfsmittel, das als Muttersprachler fungiert, der die Erstsprache 
der Kinder nicht beherrscht. Sie holt die zielsprachige Welt ins Klassenzimmer. Mit ihr 
können die Kinder nur in der Fremdsprache kommunizieren. Vor allem im Frühbeginn 
wird der Einsatz von Handpuppen empfohlen. Forschungsergebnisse zeigen, dass die 
Grund- und Teilfertigkeiten im Fremdsprachenunterricht durch das Handpuppenspiel 
nachhaltig gefördert werden (Kleppin 1980: 150ff. und Heising 1991: 173ff.). 
 
Die Handpuppe kann bei jedem Thema in die Spielhandlung einbezogen werden: sie hat 
eine Familie und Freunde, spielt gern, mag bestimmte Dinge (nicht) usw. Die 
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Lehrperson spricht die Puppe an, zeigt ihr etwas oder bittet sie um etwas. Auf diese 
Weise hören die Kinder den neuen und schon bekannten Wortschatz bzw. neue 
Strukturen situativ eingebettet. Mithilfe von Hör-Sehverstehen können sie das Gezeigte 
mit dem Gesagten verbinden und die Bedeutung erschließen. Sobald die Kinder den 
neuen Wortschatz und die neue Struktur kennen, können sie aktiv in die Spielhandlung 
einbezogen werden. 
 
In der Beschäftigung mit der Handpuppe haben die Kinder weniger Angst und 
Hemmungen, die fremde Sprache zu benutzen. Häufig wird behauptet, dass das 
Erscheinen der Handpuppe den Kindern die Angst einerseits vor dem abstrakten Stoff, 
andererseits vor der Autorität der Lehrperson nimmt (Graffmann 2001, Kirschner 2001, 
Wortmann / Frey 2003). Allein die Tatsache, dass im Gespräch über die Handpuppe, die 
als Vermittlerin fungiert, der direkte Augenkontakt zwischen Lehrperson und Kind 
vermieden werden kann, ist hilfreich. 
 
Als Fazit soll die Meinung von Palmer (2008: 11) über die Rolle der Handpuppe im 
Englischunterricht hier zitiert werden, weil sie auch auf andere Fremdsprachen adaptiert 
werden kann: Die Handpuppe „kann ein bereichernder Begleiter des Englischunterrichts 
werden, der als zusätzliches sprachlich korrektes Vorbild im Unterricht agiert und mit 




6 Empirische Untersuchung 
 
In diesem Kapitel steht eine empirische Untersuchung zum L2-Früherwerb unter 
institutionalisierten Rahmenbedingungen im Mittelpunkt, die das Ziel verfolgte, Daten 
über Sprachhandlungen im frühen Unterricht des Deutschen als Fremdsprache über zu 
sammeln. Die Datenanalyse sollte Aufschluss darüber geben, mit welchen 
Sprachhandlungen die mündliche Sprachrezeption und Sprachproduktion in den DaF-
Lehrwerken für Kinder gefördert wird, welche Sprachhandlungen im frühen 
Deutschunterricht zu beobachten sind, bzw. welche Vorstellungen die Lehrenden über 
den Früherwerb haben. Die erkannten Sprachhandlungen dienen schließlich als 
Grundlage zum Erstellen von Deskriptoren, das gezielt versucht, die Sprachentwicklung 
der Kinder in der L2 altersadäquat zu beschreiben. 
 
Die Komplexität des Forschungsgegenstandes erfordert neben der integrativen 
Berücksichtigung unterschiedlichster Disziplinen die Anwendung der 
Methodentriangulation (zum Begriff s. Aguado 2014: 50) als Forschungsmethode (vgl. 
Boócz-Barna 2007: 78). Wenn man sich an den bekannten Grundgedanken des 
didaktischen Dreiecks (Lehrende – Lernende – Thema/Stoff) orientiert (vgl. Decke-
Cornill / Küster 2013: 3), sollen einerseits die Interaktionen zwischen den Beteiligten 
(Lehrende – Lernende, Lernende – Lernende, Lehrende/Lernende – Stoff), andererseits 
das Thema/der Stoff in den Mittelpunkt der Untersuchung gestellt werden. Demzufolge 
werden während der empirischen Untersuchung DaF-Lehrwerke für Kinder (Stoff) 








Die Lehrwerkanalyse fokussiert die an den ungarischen Grundschulen am häufigsten 
benutzten DaF-Lehrwerke für Kinder, die in Ungarn als Lehrwerk für 6–9-Jährige, d.h. 
für die Klassen 1–3 der Primarstufe genehmigt und auf die offizielle Lehrwerkliste des 
Ungarischen Bildungsministerium (Köznevelési tankönyvjegyzék) aufgenommen 
worden sind. Zu ihnen gehören sowohl regionale (Konfetti, Pass auf! Neu 1), als auch 
überregionale Lehrwerke (Das neue Deutschmobil 1, Hallo Anna 1, Planetino 1). In den 
Lehrwerken wird untersucht, mit welchen Aufgabentypen sie zur Entwicklung der 
mündlichen Sprachrezeption und Sprachproduktion in L2 beitragen. 
 
Es wird auch in Frage gestellt, in wie weit die analysierten Lehrwerke für den frühen 
Unterricht des Deutschen als Fremdsprache der Förderung der Anpassungen an das 
sprachliche Niveau von Lernenden Rechnung tragen. Laut des Ungarischen Nationalen 
Grundlehrplanes (2012: 10682) kann das zu erreichende Sprachniveau am Ende der 
vierten Klasse der Grundschule nicht nach dem Globalskala des Gemeinsamen 
Europäischen Referenzrahmens (2001: 35) angegeben werden, weil es nach einem 
Lernjahr das Niveau der elementaren Sprachverwendung (A1) noch nicht erreicht. Der 
Nationale Grundlehrplan aus dem Jahre 2007 hat die Bezeichnung A1- eingeführt, 
jedoch nicht beschrieben. Diese Defizite will ich in meiner Empirie beheben. 
 
Um die o.g. Fragen beantworten zu können, werden zu einem Übungen und Aufgaben 
analysiert, die die Entwicklung und Förderung der primären Fertigkeiten in den 
ausgewählten Lehrwerken erzielen, zum anderen werden in den o.g. Lehrwerken für den 
frühen Unterricht des Deutschen als Fremdsprache die charakteristischen Merkmale der 
Anpassung anhand der Aufgabestellungen von Übungen zum Hörverstehen und 
Sprechaufgaben analysiert. 
 
Als repräsentative Beispiele wurden Übungen und Aufgaben dieser Fertigkeitsbereiche 
gewählt, weil im frühen Fremdsprachenunterricht die Entwicklung der primären 
Fertigkeiten (Hören und Sprechen) im Vordergrund steht, wobei Hören und Verstehen 
die Basis für das Sprechen sind (vgl. Kapitel 4). 
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Ein modernes Fremdsprachenlehrwerk verfügt in der Regel über mehrere 
Komponenten: Print-Medien (Lehrbuch, Arbeitsbuch, Lehrerhandbuch, Glossare), 
Audio-Medien (Tonaufnahmen als mp3-Dateien, CDs, früher auch Tonkassetten und 
Tonbänder), visuelle Medien (Bilder, Fotos, früher Folien für den Tageslichtprojektor 
oder Dias) und Internet-Plattformen sowie interaktive Materialien für Whiteboard (vgl. 
Schmidt 2001: 399, Krumm 2010b: 1215). An vielen Schulen werden aber nur die 
Lehrbücher gekauft, weil die Kosten der anderen Lehrwerkteile nicht getragen werden 
können. Aus diesem Grund beschränkt sich die Analyse auf die Übungen und Aufgaben 
der ausgewählten Lehrbücher, da diese Komponente für alle erreichbar sind, und 
dadurch die Forschungsergebnisse objektiver und von größerer Relevanz sind. 
 
 
6.1.1 Zu den analysierten Lehrwerken 
 
In die Analyse wurden sowohl regionale
9
, als auch überregionale/globale DaF-
Lehrwerke einbezogen. Die regionalen Lehrwerke sind alle für Kinder mit Ungarisch 
als L1 konzipiert, die Deutsch als erste Fremdsprache (L2) lernen. 
 
„Konfetti“ ist ein Lehrwerk, das nur aus einem Band besteht. Zum Lehrwerk gehören 
ein Lehrbuch, ein Arbeitsbuch, eine CD und das Lehrerhandbuch, das vom Internet 
kostenlos heruntergeladen werden kann. Das Lehrwerk ist für Kinder in den Klasse 2–3 
der ungarischen Grundschule entwickelt. Mithilfe von 15 kindgemäßen Themen wollen 
die Autorinnen die Lernenden für die deutsche Sprache motivieren und die 
Grundfertigkeiten entwickeln. Im Fokus steht die Entwicklung der primären 
Fertigkeiten. In den Lektionen können die Kinder den Abenteuern von Anke, dem 
österreichischen Mädchen und Karcsi, dem ungarischen Jungen folgen. Mit den zwei 
Hauptleitfiguren haben die Autorinnen versucht, der kontrastiven Betrachtung im 
Lehrwerk Rechnung zu tragen. Es wird empfohlen, im Anschluss an Konfetti mit der 
Lehrwerkreihe Pass auf! Neu weiterzuarbeiten und die Sprachaneignung in L2 
fortzusetzen. 
 
                                                 
9
 Unter regionalem Lehrwerk verstehe ich Lehrwerke, die für eine bestimmte Region, in unserem Fall für 
Ungarn entwickelt wurden, und von ungarischen Autor/innen verfasst wurden. Im Gegenteil dazu werden 
Lehrwerke überregional oder global bezeichnet, wenn weltweit im Unterricht angeboten werden (vgl. 
Einleitung der vorliegenden Arbeit). 
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Die Lehrwerkfamilie Pass auf! Neu besteht aus vier Bänden, die zur Niveaustufe A2 
führen. Die Lehrwerkautorinnen haben die in Ungarn sehr populäre Pass auf!-
Lehrwerkreihe den Anforderungen des neuen Ungarischen Nationalen Grundlehrplans 
(2012) entsprechend umgearbeitet. Das Lehrwerk besteht aus einem Kursbuch, einem 
Arbeitsbuch und einer CD. Die Lehrerhandbücher sind im Internet kostenlos zu 
erreichen. In der Lehrwerkreihe werden sowohl die vier Grundfertigkeiten, als auch die 
Teilfertigkeiten (Wortschatz, Grammatik, Landeskunde, Phonetik und Rechtschreibung) 
gefördert. 
 
Überregionale/Globale DaF-Lehrwerke sind in Ungarn sehr beliebt, weil diese Bände 
nicht nur einen hochwertigen sprachlichen Input, sondern auch aktuelle landeskundliche 
Informationen auf hohem Niveau vermitteln. Sie wurden für Lernende konzipiert, die 
Deutsch als erste Fremdsprache (L2) lernen und die lateinische Schrift als 
Ausgangsschrift haben. 
 
Das neue Deutschmobil ist die überarbeitete Version der in Ungarn sehr beliebten 
Lehrwerkfamilie Das Deutschmobil vom Klett Verlag. Das Lehrwerk besteht aus 
mehreren Teilen: zum Lehrbuch gehören ein Arbeitsbuch, eine CD, 
Lehrerhandreichungen, die online erreichbar sind, ein Testheft und eine 
Wortschatzkartei. Am Ende des dritten Bandes können die Lernenden die Niveaustufe 
B1 erreichen, was über die Anforderungen am Ende der achten Klasse der Grundschule 
(A2) hinausgeht. Die Analyse bezieht sich nur auf den ersten Band. Die Leitfiguren des 
Lehrwerks sind die Schlaumeiers, die – wie ich das früher schon erwähnt habe – 
humanisierte Tiere sind. Im ersten Band fungieren sie noch sehr effektiv als Leitfiguren, 
aber ab Band 2 können sich 11–14-Jährige gar nicht mehr mit diesen Wesen 
identifizieren. Das ist auch ein Grund dafür, dass sie in den Bänden 2 und 3 seltener, 
überwiegend nur in den sog. Grammatik-Comics erscheinen. 
 
Planetino, die Lehrwerkreihe vom Hueber Verlag, war das erste Lehrwerk in Ungarn, 
das die Kinder in drei Bänden zur Niveaustufe A1 führte. Das Lehrwerk enthält außer 
dem Kursbuch CDs zum Kursbuch, ein Arbeitsbuch und ein Lehrerhandbuch. Zu 
diesem Lehrwerk gehört auch eine Internetplattform, wo zusätzliche Aufgaben und 
Spiele angeboten werden. Im diesem Lehrwerk begleitet die Kinder ein außerirdisches 
Wesen namens Planetino, das mit ihnen zusammen Deutsch lernt. 
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Hallo Anna ist eine Lehrwerkreihe mit drei Bänden, die für die Klassen 1 bis 3 der 
Grundschule konzipiert ist. Dieses überregionale Lehrwerk für Kinder verzichtet im 
ersten Lernjahr auf den Erwerb von Lese- und Schreibfertigkeiten in Deutsch und 
fokussiert den Erwerb der primären Fertigkeiten. Die Bände wurden unter meiner 
Mitwirkung für Ungarn adaptiert. Mit der sechsjährigen Anna und ihren 
Mitschüler/innen als Leitfiguren können die Kinder spielerisch die neue Sprache 




6.1.2 Übungen und Aufgaben der analysierten Lehrbücher zur Förderung der 
mündlichen Sprachentwicklung in L2 
 
Im Kapitel 4 habe ich typische Übungen und Aufgaben dargestellt, die die mündliche 
Sprachrezeption und Sprachproduktion fördern können. Im Folgenden wird untersucht, 
in wie fern diese Übungen und Aufgaben in den DaF-Lehrwerken für Kinder 
aufzufinden sind. Die Daten werden anhand einer Dokumentenanalyse erhoben, indem 
in zwei regionalen und vier überregionalen Lehrbüchern die relevanten Übungen und 
Aufgaben gesammelt, analysiert sowie quantitativ und qualitativ ausgewertet werden. 
Die Analyse der ausgewählten Lehrbücher geht auf folgende Fragen ein: 
 
 Wie ist der prozentuale Anteil der Schulung der Grundfertigkeiten in dem 
jeweiligen Lehrbuch repräsentiert? 
 Lässt sich eine deutliche Tendenz in der Entwicklung erkennen? 
 Welche sind die typischen Übungen und Aufgaben, mit deren Hilfe das 
jeweilige Lehrwerk die mündliche Sprachrezeption und -produktion fördert? 
 
Als Fazit wird zum einen unter diesen Aspekten ein Vergleich gezogen, zum anderen 




Folgende Schaubilder geben Auskunft über die von den analysierten regionalen 
Lehrwerken erhobenen Daten. Das erste Kreisdiagramm (Abbildung 5) stellt den 
prozentualen Anteil der Grundfertigkeiten im Lehrwerk Konfetti dar. Mit Blau sind die 
Daten zum Hören, mit Rot die zum Sprechen und mit Grün die zum Lesen angegeben. 
 
 
Abb. 5: Prozentualer Anteil der Schulung der Grundfertigkeiten im Lehrwerk Konfetti 
 
Anhand der Abbildung 5 kann festgestellt werden, dass im Lehrwerk Konfetti die 
Mehrheit der Übungen und Aufgaben (82%) die Entwicklung der mündlichen 
Sprachrezeption und Sprachproduktion in L2 erzielen. Mit den meisten Aktivitäten 
(49%) wird die mündliche Sprachrezeption gefördert. Aus dieser Tatsache resultiert, 
dass dieses Lehrwerk den Kindern quantitativ gesehen einen ausreichenden 
sprachlichen Input bietet. Im Lehrbuch erscheint auch das Lesen in L2, aber diese 
Rezeption wird erst nach dem Hören von den Kindern erwartet.  
 
Es ist aber anzumerken, dass die Aufgabestellungen in diesem Lehrwerk sehr 
irreführend sind. In jeder Übung, wo ein Hörtext präsentiert wird, erscheint das 
Piktogramm „Kopfhörer“. In der Aufgabestellung steht aber ab Lektion 6 oft auch in 
diesen Fällen folgende Instruktion: „Olvassátok el …!“ [Lest…]. Das Verb „hören“ 
kommt in diesen Aufgabestellungen gar nicht vor. Diese Übungen wurden bei der 
quantitativen Auswertung sowohl beim Hören als auch beim Lesen mitgerechnet. 
 
Die Hörtexte sind überwiegend Minidialoge aus dem Alltag der Kinder, aber am Ende 
jeder Lektion werden immer ein Kinderlied und/oder ein kleiner Reim als authentischer 
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aber im Lehrbuch werden zu diesen Texten keine Aufgaben gestellt. Beim Sprechen 
sollten die Kinder meistens die vorher gehörten Dialoge nachspielen, oder das Gehörte 
nachsprechen. Das Lehrbuch enthält keine Schreibübungen oder -aufgaben. 
 
Konfetti besteht aus 15 Lektionen und drei Wiederholungseinheiten. Die Datenerhebung 
fokussiert auf die 15 Lektionen, die den Kindern neuen sprachlichen Input bieten. Die 
nächste Grafik (Abbildung 6) veranschaulicht, wie sich die Grundfertigkeiten in den 
einzelnen Lektionen verteilen. Die x-Achse zeigt die einzelnen Lektionen im Lehrbuch, 
auf der y-Achse werden die Prozentzahlen angegeben. Die einzelnen Fertigkeiten sind 
mit unterschiedlichen Farben markiert: Hören mit Blau, Sprechen mit Rot, Lesen mit 
Grün und schreiben mit Lila. Von dem Balkendiagramm ist abzulesen, dass in den 
meisten Lektionen die primären Fertigkeiten dominieren, und das Lesen erst in Lektion 
2 erscheint, aber nicht konsequent in jeder nachfolgenden Lektion eine Rolle spielt. Ab 
Lektion 10 gewinnt diese Fertigkeit an Bedeutung. 
 
 
Abb. 6: Verteilung der Fertigkeiten in den Lehrwerklektionen von Konfetti 
 
Es ist auffallend, dass in den Lektionen 9, 11 und 14 das Sprechen Tiefpunkte erreicht, 
was mit den Themen nicht zu erklären ist (Wie alt bist du? Der Zauberspiegel, Ich habe 
Hunger! Ich habe Durst!). Ich bin der Meinung, dass bei der Ausarbeitung der 
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Mit dem Liniendiagramm (Abbildung 7) wird der Versuch unternommen, eine Tendenz 
in der Sprachenwicklung im Lehrwerk Konfetti darzustellen. 
 
 
Abb. 7: Tendenzen im Lehrwerk Konfetti 
 
Ähnlich wie bei dem vorherigen Schaubild zeigt die x-Achse die einzelnen 
Lehrwerklektionen, und die y-Achse die Prozentzahlen. Die blaue Linie zeigt die 
Tendenz der Hörübungen, die rote die der Sprechaufgaben und die grüne steht für die 
Leseübungen. 
 
Aufgrund des Liniendiagrammes können sinkende Tendenzen bei Hören und Sprechen 
und damit parallel eine steigende Tendenz beim Lesen aufgewiesen werden (s. die 
gleichfarbigen gestrichelten Trendlinien). Der Fertigkeit Lesen wird mit der Zeit im 
Lehrwerk immer mehr Bedeutung geschenkt. In diesen Übungen geht es aber noch nicht 
um die Rezeption geschriebener Texte (um sinnentnehmendes Lesen), sondern einfach 
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Die Typen der Übungen und Aufgaben, die in diesem Lehrwerk die primären 
Fertigkeiten fördern, sind schwer zu definieren, weil die Aufgabenstellungen (vor allem 
in Lektion 1) oft nur die Ausgangssituation erläutern und keine Instruktionen enthalten 
(Beispiele 1–3): 
 
Beispiel 1 (S. 6): 
„Karcsi, a magyar kisfiú megismerkedik egy osztrák kislánnyal, Ankéval.“ 
[Karcsi, der Junge aus Ungarn lernt ein Mädchen aus Österreich namens Anke 
kennen.] (Übersetzung von mir S.T.) 
 
Beispiel 2 (S. 7): 
„Elbúcsúznak egymástól.“ [Sie nehmen voneinander Abschied.] (Übersetzung 
von mir S.T.) 
 
Beispiel 3 (S. 8): 
„Így mutatkozik be öt gyerek.“ [So stellen sich fünf Kinder vor.] (Übersetzung 
von mir S.T.) 
 
Die situative Einbettung halte ich für äußerst notwendig, aber wenn sich die Kinder die 
Minidialoge nur ein- oder zweimal anhören, sind sie noch nicht imstande, die erwartete 
Sprachproduktion (die Situationen in Fünfergruppen nachzuspielen) zu verwirklichen. 
In den weiteren Übungen sollen die Kinder zuhören und nachsprechen bzw. die 
Situationen nachahmen. Ab Lektion 6 wird die Aufgabestellung manchmal damit 
ergänzt, dass die Kinder nach dem Hören den Text auch lesen sollen. Als mündliche 
Sprachproduktion werden außer Nachsprechen das gemeinsame Singen von Liedern, 
das Aufsagen von Reimen und Abzählversen, die gemeinsamen Spielaktivitäten und das 
Vorspielen der leicht variierten Minidialoge betrachtet werden. Die Antworten bestehen 
oft nur aus einem Wort, aber es wird auch mit Chunks operiert. 
 
Die folgenden Schaubilder beziehen sich auf das andere analysierte regionale DaF-
Lehrwerk für Kinder, auf Pass auf Neu 1. In diesem Lehrbuch werden alle vier 




Abb. 8: Prozentualer Anteil der Schulung der Grundfertigkeiten im Lehrwerk Pass auf! Neu 1 
 
Mit Blau sind die Daten zum Hören, mit Rot die zum Sprechen, mit Grün die zum 
Lesen und mit Lila die zum Schreiben angegeben. Wie erwähnt wurde, wird dieses 
regionale Lehrwerk als Fortsetzung von Konfetti empfohlen. Wenn der prozentualer 
Anteil der Schulung der vier Grundfertigkeiten in diesen zwei regionalen Lehrwerken 
miteinander verglichen wird, kann festgestellt werden, dass im Lehrbuch Pass auf! Neu 
1 der Anteil von Hören radikal gesunken ist (von 49 Prozent auf 18). Die Mehrheit der 
Hörtexte ergeben Gespräche, die als Muster für die spätere Sprachproduktion dienen, 
Ausspracheübungen, in denen die gehörten Wörter und Ausdrücke nachgesprochen 
werden und Lieder, die die Lernenden anhören und mitsingen sollen. 
 
Man könnte denken, dass damit parallel der Anteil der Lesetexte signifikant erhöht 
wird. Die erhobenen Daten widersprechen aber dieser Hypothese. Im Lehrbuch Pass 
auf! Neu 1 gibt es insgesamt nur 4 Prozent mehr Lesetexte als im Lehrbuch Konfetti. 
Die Lesetexte sind aber wesentlich länger, mindestens eine halbe Seite. Es ist 
anzumerken, dass die meisten Texte, mit denen die Fertigkeit Lesen gefördert werden 
sollte, synthetische Texte sind. Außer einigen kurzen Sachtexten bietet das Lehrbuch in 
erster Linie Dialoge als Lesetexte an, obwohl diese Textsorte eher für die Förderung der 
mündlichen Sprachrezeption geeignet wäre. 
 
Sprechen ist auch im Lehrbuch Pass auf! Neu 1 eine bevorzugte Fertigkeit (40%), und 
in den meisten Fällen kommt es als Zielfertigkeit vor. Die Lernenden führen anhand der 
Dialogbeispiele Gespräche, beschreiben etwas oder berichten über etwas. Eine 
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nach fragen, bzw. einander die gestellten Fragen beantworten. Mit dieser Übung werden 
die neuen Strukturen eingeübt und automatisiert. 
 
Der größte Unterschied ergibt sich auf dem Gebiet des Schreibens. Während im 
Lehrbuch Konfetti keine Schreibaufgaben aufzufinden sind, beträgt der Anteil der 
schriftlichen Aufgaben und Übungen im Lehrbuch Pass auf! Neu 1 20 Prozent. 
Allerdings kommt Schreiben überwiegend als Mittelfertigkeit vor: die Lernenden sollen 
die angegebenen Tabellen mit den fehlenden grammatischen Informationen ergänzen (z. 
B. S. 15, S. 19, S. 21). Es gibt aber auch einige Aufgaben, die das kreative Schreiben 
fördern. In der zweiten Lektion haben die Lernenden beispielsweise über eine 
Katzenfamilie gelesen. Nach dem Lesen sollen die Lernenden anhand eines für den Opa 
angegebenen „Passes“ einen „Pass“ für die Oma erstellen (S. 15). 
 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass auch im Lehrbuch Pass auf! Neu 1 die 
primären Fertigkeiten im Vordergrund stehen, weil mehr als die Hälfte der Aktivitäten 
(58%) diese Fertigkeiten fördern. Das Bild wird noch detaillierter, wenn die Verteilung 
der Grundfertigkeiten in den Lehrwerklektionen näher betrachtet wird (Abbildung 9). 
 
 
Abb. 9: Verteilung der Fertigkeiten in den Lehrwerklektionen von Pass auf! Neu 1 
 
Im Lehrbuch Pass auf! Neu 1 gibt es insgesamt elf Lektionen, die Themen bearbeiten, 
die sich nach den Interessen der Kinder richten (z. B. Familie, Freunde, Hobbys, Tiere, 
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Grundfertigkeiten, aber aus der Eigenart des frühen Fremdsprachenlernens ergäbe sich, 
dass in den ersten Lektionen das Mündliche das Primat hat und die sekundären 
Fertigkeiten nur schrittweise eingeführt werden. Die erhobenen Daten entsprechen aber 
dieser Erwartung nicht, wie das Abbildung 9 veranschaulicht. Die x-Achse zeigt auch 
diesmal die einzelnen Lektionen im Lehrbuch, auf der y-Achse werden die 
Prozentzahlen angegeben. Die einzelnen Fertigkeiten sind mit unterschiedlichen Farben 
markiert: Hören mit Blau, Sprechen mit Rot, Lesen mit Grün und Schreiben mit Lila. 
 
Von dem Balkendiagramm ist abzulesen, dass im Lehrbuch Pass auf! Neu 1 in jeder 
Lektion von Anfang an alle vier Grundfertigkeiten gefördert werden. In den meisten 
Lektionen wird Sprechen in den Fokus der Entwicklung gestellt. Ausnahmen bilden nur 
die Lektionen 1 und 4, wo Lesen die wichtigste Rolle spielt. Vor allem in der ersten 
Lektion, wo es um das Kennenlernen geht, ist die Dominanz vom Lesen schwer zu 
erklären. Lektion 4 behandelt das Thema „Tätigkeiten und Hobbys“, die überwiegend 
mithilfe von Lesetexten (z. B. Vorstellungs-E-Mails und -briefen, Visitenkarten) 
eingeführt werden. 
 
Es gibt keine Lektion im Lehrbuch, wo Fertigkeit Hören die wichtigste Rolle spielen 
würde. Einen Tiefstand erreicht Hören in den Lektionen 6 und 9. Beide Lektionen 
befassen sich mit Inhalten aus der Schule (Stundenplan, Schulfächer und Schulsachen). 
 
Lektion 6 soll auch aus dem Grund hervorgehoben werden, weil in dieser Lektion 
Schreiben den Höhepunkt erreicht: die Lernenden sollen nicht nur mehrere 
Grammatiktabellen schriftlich ergänzen, sondern sie können auch einen Stundenplan 
nach ihrem Wunsch erstellen (S. 43) sowie ein Programm für die Ferienwoche 
zusammenstellen (S. 47). 
 
Über die Tendenzen der einzelnen Grundfertigkeiten im Lehrbuch Pass auf! Neu 1 gibt 
das folgende Liniendiagramm (Abbildung 10) Auskunft, in dem die x-Achse die 
einzelnen Lehrwerklektionen, und die y-Achse die Prozentzahlen zeigt. Die blaue Linie 
zeigt die Tendenz der Hörübungen, die rote die der Sprechaufgaben, die grüne steht für 




Abb. 10: Tendenzen im Lehrwerk Pass auf! Neu 1 
 
Es ist auffallend, dass leicht sinkende Tendenzen bei den Fertigkeiten Hören und 
Schreiben, und damit parallel steigende Tendenzen beim Lesen und Sprechen 
wahrzunehmen sind (s. die gleichfarbigen gestrichelten Trendlinien). Diese Tendenzen 
widersprechen völlig der Vermutung, dass das Primat der mündlichen Fertigkeiten im 
frühen Fremdsprachenlernen mit der Zeit sinkt, und die sekundären Fertigkeiten an 
Bedeutung gewinnen. 
 
Bei diesem regionalen Lehrbuch soll auch noch eine weitere kommunikative 
Sprachaktivität erwähnt werden. In den Lektionen 5 und 6 kommt je eine Aufgabe vor, 
wobei die Lernenden bestimmte Informationen in ihrer L1 anhand des Textes in L2 
zusammenfassen sollen, bzw. über den Inhalt in L1 berichten sollen: 
 
Beispiel 1 (S.40) 
„Mondd el magyarul, milyen információkat szereztél az állatkertekről!“ 
[Fasse auf Ungarisch zusammen, was du über die Zoos erfahren hast.] 
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Beispiel 2 (S 44) 
„Meséld el magyarul, mit találsz érdekesnek az üzenetekben!“ 
[Erzähle auf Ungarisch, was du in diesen Nachrichten für interessant hältst.] 
(Übersetzung von mir S.T.) 
 
Diese zwei Aufgaben können als Sprachmittlungsaufgaben bezeichnet werden. 
Sprachmittlung ist eine kommunikative Sprachaktivität, die im GER (Europarat 2001: 
26) wie folgt definiert wird: 
 
Sowohl bei der rezeptiven als auch bei der produktiven Sprachverwendung ermöglichen die 
mündlichen und/oder schriftlichen Aktivitäten der Sprachmittlung Kommunikation zwischen 
Menschen, die aus irgendwelchen Gründen nicht direkt miteinander kommunizieren können. 
Übersetzung oder Dolmetschen, die Zusammenfassung oder der Bericht ergeben eine 
(Neu)Fassung eines Ausgangstexts für Dritte, die keinen unmittelbaren Zugriff darauf haben. 
Sprachmittelnde Aktivitäten, also die Umformung eines schon vorhandenen Textes, nehmen 
eine wichtige Stellung im alltäglichen sprachlichen Funktionieren unserer Gesellschaften ein 
(Hervorhebung im Original). 
 
Die zitierten Aufgaben stimmen im engen Sinne des Wortes mit der Sprachmittlung 
nicht überein, weil die Zusammenfassung nicht eine (Neu)Fassung eines Ausgangstexts 
für Dritte ergibt. Wenn aber die Aufgabestellung leicht modifiziert wird, kann mit der 
Aufgabe auch die Sprachmittlung erzielt werden. Meine Vorschläge für die 
Modifizierung, damit die Aufgaben die Sprachmittlung fördern: 
 
für Beispiel 1 (S.40) 
„Mondd el anyukádnak / apukádnak / testvérednek / nagymamádnak / 
nagypapádnak magyarul, milyen információkat szereztél az állatkertekről!“ 
[Fasse für deine Mutter / deinen Vater / deine Schwester / deinen Bruder / 
deine Oma / deinen Opa auf Ungarisch zusammen, was du über die Zoos 
erfahren hast.] (Übersetzung von mir S.T.) 
 
für Beispiel 2 (S 44) 
„Meséld el anyukádnak / apukádnak / testvérednek / nagymamádnak / 
nagypapádnak magyarul, miről chatteltek a gyermekek!“ 
[Erzähle deiner Mutter / deinem Vater / deiner Schwester / deinem Bruder / 
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deiner Oma / deinem Opa auf Ungarisch, worüber die Kinder im Internet 
chatten.] (Übersetzung von mir S.T.) 
 
Beim ersten Beispiel habe ich nur Personen angegeben, die wahrscheinlich den Text 
direkt nicht verstehen können, weil sie nicht Deutsch können. Beim zweiten Beispiel 
habe ich nicht nur die mögliche dritte Person angegeben, sondern auch die 
Aufgabestellung verändert, weil es bei der Sprachmittlung nicht darum geht, die 
„eigenen Absichten zum Ausdruck zu bringen“ (was hältst du für interessant), sondern 
darum, „Mittler zwischen Gesprächspartnern zu sein, die einander nicht direkt verstehen 
können, weil sie Sprecher verschiedener Sprachen sind” (Europarat 2001: 89). Aus 
diesem Grund habe ich die Überschrift des Textes „Fabian, Takashi und Boris chatten 
im Internet“ bei der Formulierung der neuen Aufgabestellung als Ausgangspunkt 
verwendet. 
 
Aufgrund der erhobenen Daten kann als Fazit behauptet werden, dass in beiden 
analysierten regionalen DaF-Lehrbüchern für Kinder die Entwicklung und Förderung 
der primären Fertigkeiten im Vordergrund steht. Die Mehrheit der Übungen und 
Aufgaben erzielen die mündliche Sprachrezeption und Sprachproduktion in L2. 
Während aber im Lehrbuch Pass auf! Neu 1 Sprechen eine eindeutig steigende Tendenz 
zeigt, kann im Lehrbuch Konfetti eine kontroverse Tendenz wahrgenommen werden. 
Was die andere primäre Fertigkeit betrifft, weist Hören in beiden analysierten 
regionalen Lehrbüchern eine sinkende Tendenz auf. Fertigkeit Lesen gewinnt in beiden 
Lehrbücher Lektion zu Lektion immer mehr an Bedeutung. Schreiben wird nur im 
Lehrbuch Pass auf! Neu 1 gefördert, wo es überwiegend als Mittelfertigkeit eine Rolle 
spielt. 
 
Im Weiteren werden Daten analysiert, die von den überregionalen Lehrwerken erhoben 
worden. Das älteste von den drei überregionalen Lehrwerken ist Das neue 
Deutschmobil 1, das seit 2004 an den ungarischen Grundschulen als kurstragendes 
Lehrwerk verwendet wird. Deshalb werden zuerst die Daten dargestellt, die diesem 




Abb. 11: Prozentualer Anteil der Schulung der Grundfertigkeiten im Lehrwerk Das neue 
Deutschmobil 1 
 
Im Lehrbuch Das neue Deutschmobil 1 werden alle vier Grundfertigkeiten gefördert, 
wie das dem Kreisdiagramm (Abbildung 11) zu entnehmen ist. Die einzelnen 
Fertigkeiten sind mit unterschiedlichen Farben markiert: Blau steht fürs Hören, Rot fürs 
Sprechen, Grün fürs Lesen und Lila fürs Schreiben. Mehr als die Hälfte der Übungen 
und Aufgaben im Lehrbuch (65%) erzielen die Entwicklung der primären Fertigkeiten. 
Lesen und Schreiben haben einen gleichen Anteil. Wenn aber die Verteilung der 
Fertigkeiten in den Lehrwerklektionen analysiert wird (Abbildung 12), kann festgestellt 
werden, dass die vier Grundfertigkeiten nicht in jeder Lektion geschult werden. 
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Auf der x-Achse sind die Lektionen, auf der y-Achse die Prozentzahlen aufgeführt. Das 
Lehrbuch besteht aus 14 Lektionen, die kindgemäße Inhalte bearbeiten: Familie, 
Freunde, Wohnort, Schule, Tiere, Zirkus usw. Aufgrund des Balkendiagramms kann 
behauptet werden, dass den primären Fertigkeiten in jeder Lektion von Anfang an eine 
wichtige Rolle beigemessen wird. Der Sprechanteil ist aber bis auf der ersten Lektion 
immer wesentlich größer. Die Sprechfertigkeit wird in erster Linie mit Dialogen und 
spielerischen Aktivitäten (z. B. Bingo, Wechselspiel, Ratespiel) entwickelt. Als 
Hörtexte werden überwiegend Dialoge und Lieder angeboten. 
 
Die erste Lektion bildet eine Ausnahme. Das ist ein fakultativer Vorkurs zur Phonetik, 
der „Hörübungen und Ausspracheschulung für das Unterscheiden und Wiedererkennen 
phonetisch relevanter Laute“ anbietet, und die Laut-Buchstaben-Beziehungen im 
Deutschen festigt. Er trainiert auch „das Erlesen von Ganzwörtern über verschiedene 
Lesestrategien“ (Douvitsas-Gamst / Xantos-Kretzschmer 2004: 4). In den Leseübungen 
wird also die Lesetechnik geübt, und nicht das Leseverstehen trainiert. Die nächsten 
zwei Lektionen enthalten auch keine Übungen, die die Entwicklung des Leseverstehens 
erzielen. Erst in Lektion 3 beginnt die Förderung dieser Kompetenz. Neben den 
primären Fertigkeiten kommt auch das Schreiben in jeder Lektion vor. Die einzige 
Ausnahme ist der schon erwähnte fakultative Vorkurs zur Phonetik (Lektion 1).  
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In Bezug auf die Tendenzen (Abbildung 13) kann gesagt werden, dass von den 
primären Fertigkeiten Sprechen eine eindeutig steigende Tendenz in diesem Lehrbuch 
hat, während beim Hören eine eher sinkende Tendenz beobachtet werden kann. Wenn 
die Dominanz der rezeptiven Fertigkeiten miteinander verglichen wird, kann festgestellt 
werden, dass bis zur letzten Lektion Lesen nicht wichtiger als die mündliche 
Sprachrezeption in L2 wird. Schreiben gewinnt schrittweise an Bedeutung, aber ihm 
kommt eine eher unterstützende Rolle zu: es hilft in erster Linie beim Festigen der 
neuen Inhalte. 
 
Das andere globale Lehrwerk ist Planetino 1, das fünf Themenkreise (Kennenlernen, 
Meine Familie, Schule, Meine Sachen, Spielen und so weiter) in 20 Lektionen 
bearbeitet. Das Lehrwerk fängt mit einer Einstiegslektion (Start frei!) an und bietet noch 
zusätzliche Materialien zu einem Theaterspiel (Der König und das Gespenst) und zu 
den Festen im Jahr (Sankt Martin, Nikolaus, Advent und Weihnachten, Karneval – 
Fasching, Ostern) Im Planetino 1 kommen alle vier Grundfertigkeiten zum Vorschein. 
Ihr prozentualer Anteil stellt das folgende Kreisdiagramm (Abbildung 14) dar, indem 
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Es lässt sich eindeutig feststellen, dass die primären Fertigkeiten (mit Blau und Rot 
markiert) in diesem Lehrwerk im Vordergrund stehen. Ihr Anteil beträgt insgesamt 80 
Prozent. Die Sprachrezeption hat Vorrang, aber das Lehrwerk bietet auch zahlreiche 
abwechslungsreiche und kindgemäße Gelegenheiten zur mündlichen Sprachproduktion 
in L2. 
 
Das folgende Schaubild (Abbildung 15) gibt Auskunft darüber, wie diese Fertigkeiten 
in den einzelnen Lektionen präsent sind. Die x-Achse zeigt auch diesmal die Lektionen 
und die y-Achse die Anzahl der jeweiligen Übungen und Aufgaben. Die blauen Balken 




Abb. 15: Verteilung der Fertigkeiten in den Lehrwerklektionen von Planetino 1 
 
Aus der Grafik lässt sich erschließen, dass die mündliche Sprachrezeption und 
Sprachproduktion in jeder Lektion eine große Bedeutung hat. Die Sprachproduktion in 
L2 erreicht in der Lektion 11 ihren Höhepunkt, während die Sprachrezeption besonders 
in den Lektionen 6 und 11 stark gefördert wird. Es ist auffallend, dass Lesen von 
Anfang an präsent ist. Schreiben erscheint zuerst in der Lektion 5 und vor allem in den 
Lektionen 15 und 18 gewinnt es an Bedeutung. Um der Tendenz besser folgen zu 
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Abb. 16: Tendenzen im Lehrwerk Planetino 1 
 
Anhand der Trendlinien lässt sich sagen, dass die rezeptiven Fertigkeiten (Hören und 
Lesen) eine eher sinkende, während die produktiven Fertigkeiten (Sprechen und 
Schreiben) eine steigende Tendenz zeigen. 
 
Das DaF-Lehrwerk Hallo Anna 1 verzichtet auf die sekundären Fertigkeiten. Von den 
primären Fertigkeiten ist im Kreisdiagramm (Abbildung 17) Hören mit Blau, Sprechen 
mit Rot markiert. Die Hälfte der im Lehrbuch aufgeführten Übungen fördern in erster 
Linie die mündliche Sprachrezeption, und die andere Hälfte der Übungen und Aufgaben 
fokussiert die mündliche Sprachproduktion, wie das von der Grafik gut abzulesen ist. 
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Diese einheitliche Verteilung ist auch unter den einzelnen Lektionen festzustellen 
(Abbildung 18). Die blauen Balken stehen für die Daten von Hören, die roten für die 
von Sprechen. Dieses Lehrwerk enthält acht Lektionen, in denen altersadäquate Themen 
wie z. B. Familie, Schule, Lebensmittel und Getränke, Farben und Zahlen behandelt 
werden. Das Lehrwerk beginnt mit einer Einstiegslektion, die grundlegende 
Informationen zu den Leitfiguren des Lehrwerks gibt und erste Landeskunde einführt. 
Weitere relevante landeskundliche Informationen zu den wichtigsten Festen 
(Geburtstag, Nikolaus, Weihnachten, Ostern) bietet das Lehrwerk auf die Kinder 
zugeschnitten fakultativ auch an. Die Datenerhebung bezieht sich auf die neun 
Lektionen (Einstiegslektion und Lektionen 1–8), die als Grundmaterial gesehen werden. 
 
 
Abb. 18: Verteilung der Fertigkeiten in den Lehrwerklektionen von Hallo Anna 1 
 
Aufgrund des Balkendiagramms kann behauptet werden, dass in diesem Lehrwerk die 
Sprachrezeption und die Sprachproduktion in L2 parallel gefördert wird. Erst in den drei 
letzten Lektionen ist der Anteil von Sprechen etwas größer. 
 
Bei diesem Lehrwerk kann eine deutliche Tendenz aufgewiesen werden (Abbildung 
19). Auf der x-Achse sind die Lehrwerklektionen, auf der y-Achse die Anzahl der 
Aufgaben. Die blaue Linie zeigt die Anzahl der Hörübungen, die rote die von 
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Abb. 19: Tendenzen im Lehrwerk Hallo Anna 1 
 
Die zwei Linien (Blau und Rot) laufen bis zur Lektion 6 parallel, erst dort weichen sie 
leicht ab. Dem Liniendiagramm lässt sich entnehmen, dass die Entwicklung der 
primären Fertigkeiten im Lehrwerk Hallo Anna 1 sehr ausgewogen ist. 
 
Mit Grün und Lila sind die sekundären Fertigkeiten (Lesen und Schreiben) 
veranschaulicht, da aber auf diese Fertigkeiten im Hallo Anna 1 völlig verzichtet wurde, 
ist auf der Grafik nur die lila Linie wahrzunehmen, die in jeder Lektion den Wert Null 
annimmt. Mit ihr parallel läuft die grüne Linie fürs Lesen. 
 
Über die analysierten globalen Lehrbücher lässt sich sagen, dass in ihnen die Förderung 
der primären Fertigkeiten im Vordergrund steht. Mit abwechslungsreichen, 
kindgemäßen, oft spielerischen Aktivitäten werden diese Fertigkeiten entwickelt. In 
Bezug aufs Sprechen zeigen alle drei überregionalen Lehrbücher eine steigende 
Tendenz, während beim Hören eine eher sinkende Tendenz charakteristisch ist. Die 
sekundären Fertigkeiten spielen nur in den Lehrbüchern Das neue Deutschmobil 1 und 
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Abb. 20: Anteil der Grundfertigkeiten in den analysierten DaF- Lehrwerken 
 
Wenn die erhobenen Daten miteinander in Relation gesetzt werden (Abbildung 20), 
kann behauptet werden, dass die primären Fertigkeiten in jedem analysierten Lehrbuch 
von großer Bedeutung sind, und die Mehrheit der Aktivitäten die Entwicklung und 
Förderung dieser Fertigkeiten erzielt. Die meisten Möglichkeiten zur mündlichen 
Sprachrezeption bieten Konfetti und Hallo Anna 1. Im Lehrwerk Planetino 1 ist der 
Anteil von Hören am größten. Die mündliche Sprachproduktion kann mit dem 
Lehrwerk Hallo Anna 1 am besten gefördert werden, aber auch die anderen analysierten 
Lehrbücher enthalten zahlreiche Übungsmöglichkeiten auf diesem Kompetenzbereich. 
Bei der Sprachrezeption wird in diesen Büchern mehr Wert auf das Mündliche gelegt. 
Die einzige Ausnahme ist das Lehrbuch Pass auf! Neu 1. Es enthält mehr Lese- als 
Hörtexte. In diesem Buch ist auch der Anteil der schriftlichen Aufgaben am höchsten. 
 
Die Ergebnisse der Datenanalyse lassen den Schluss zu, dass sich von den analysierten 
Lehrbüchern die zwei überregionalen Hallo Anna 1 und Planetino 1 sowie das regionale 
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6.1.3 Sprachliche Anpassung an das Schülerregister in den analysierten Lehrbüchern 
 
Man passt sich überwiegend unbewusst an den jeweiligen Gegebenheiten (z. B. dem 
Alter, sozialem Status, sprachlichem Niveau des Gesprächspartners), dem Medium und 
dem Gesprächsgegenstand an. Bei dieser Anpassung spielt das sog. Lernerregister eine 
besondere Rolle (vgl. Kapitel 5). Innerhalb vom Lernerregister werden drei Typen 
unterschieden, von denen das Schülerregister, d.h. die Anpassung von Lehrenden an 
ihre Lernenden im Fokus des fremdsprachlichen Deutschunterrichtes stehen kann. Das 
sprachliche und nichtsprachliche Verhalten der Fremdsprachelehrenden, ihre Inputs 
beeinflussen den Spracherwerbsprozess der Lernenden. 
 
Das Phänomen der sprachlichen Anpassung kann sowohl beim Erstspracherwerb als 
auch beim Fremdspracherwerb beobachtet werden (vgl. Kapitel 3 und 5). Aber während 
diese Anpassung beim Erstspracherwerb nicht bewusst und nicht konsequent erfolgt, 
nehmen Lehrende die Anpassungsmöglichkeiten meistens bewusst in Anspruch. Über 
die Lehrersprache habe ich schon behauptet, dass sie oft vom sprachlichen Input des 
kurstragenden Lehrwerks stark beeinflusst werden kann. Daher wird im Folgenden 
untersucht, ob bzw. wie die Anpassungen an das Schülerregister in den ausgewählten 




Weil im frühen Fremdsprachenunterricht die primären Fertigkeiten (Hören und 
Sprechen) im Vordergrund stehen, werden zuerst die phonologischen Anpassungen in 
den ausgewählten Lehrwerken untersucht, indem die Hörtexte des Lehrwerkes 
analysiert werden. Bei der Analyse wird der Frage nachgegangen, wie viel Prozent der 
Aufgaben die mündliche Sprachrezeption entwickelt und fördert. Das folgende 
Balkendiagramm informiert über die Ergebnisse (Abbildung 21) der Datenerhebung. 
 
Auf der x-Achse sind die Titel der analysierten Lehrbücher angegeben, während die y-
Achse die Prozentzahlen zeigt. Ich bin fest davon überzeugt – wie im Kapitel 4 
dargestellt wurde – dass die Übungen zum Hörverstehen im Primarbereich einen 
überwiegenden Anteil der Aufgaben betragen müssen. Die Ergebnisse widersprechen 
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Abb. 21: Prozentualer Anteil der Übungen zum Hörverstehen in den analysierten Lehrbüchern 
 
Die meisten Übungen zum Hörverstehen enthält das regionale Lehrwerk Konfetti. Fast 
Dreiviertel der Übungen und Aufgaben trainieren die mündliche Sprachrezeption der 
Kinder in L2. Quantitativ gesehen ist dieses Lehrwerk sehr reich am sprachlichen Input. 
Die Qualität des Inputs ist aber leider wegen der Qualität der Tonaufnahmen nicht so 
hochwertig. 
 
In den Lehrwerken Hallo Anna 1 und Pass auf! Neu 1 ist die Quantität des sprachlichen 
Inputs fast gleich. Auch im Lehrwerk Planetino 1 spielt die mündliche Sprachrezeption 
eine führende Rolle. Die Tonaufnahmen sind aber in den überregionalen Lehrwerken 
Hallo Anna 1 und Planetino 1 von besserer Qualität. Im Fall von ungarischen 
Lernenden ist didaktisch schwer zu erklären, warum in dem anderen überregionalen 
Lehrwerk der Anteil der Übungen zum Hörverstehen so gering ist, nicht einmal 40 
Prozent beträgt. Es lässt sich vielleicht damit erklären, dass die Autorinnen des 
Lehrwerks Das neue Deutschmobil überwiegend in Griechenland tätig sind, wo die 
Ausgangsschrift nicht die lateinische Schrift ist, und dort auch an die Alphabetisierung 
ein größerer Wert gelegt werden soll. 
 
In jedem analysierten Lehrwerk können sich die Lernenden Gespräche, Interviews und 
Lieder anhören, die eine interaktionslose, indirekte Kommunikation ermöglichen. Auf 
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informiert. Da die Themen und die Rollen, die in den Hörtexten vorkommen, dem Alter 
der Zielgruppe entsprechen, sind die Informationen für die Kinder relevant und 
repräsentativ. Die Sprache ist wegen der sprachlichen Besonderheiten der Zielgruppe 
vereinfacht, aber sie ist in erster Linie in den überregionalen Lehrwerken dem realen 
Kontext einer fremden Kultur entnommen. Was den Schwierigkeitsgrad der Hörtexte 
betrifft, ist eine Progression von leicht zu schwer zu erkennen.  
 
Beim Anhören der Tonaufnahmen können bei jedem analysierten Lehrwerk die 
Merkmale der phonologischen Anpassung (Verlangsamung des Sprechtempos, 
deutliches Sprechen und Annäherung an die Standardnormen) wiedererkannt werden. 
An Hörtexten lassen sich auch die anderen Merkmale der Anpassungen untersuchen. 
 
Lexikalische und syntaktische Anpassung 
 
Wenn die Aufgabenstellungen der einzelnen Lehrwerke analysiert werden, lassen sich 
folgende Ergebnisse erkennen. Schon beim ersten Vergleich der Anweisungen fallen 
gravierende Unterschiede auf lexikalischer und syntaktischer Ebene auf: 
 Im regionalen Lehrwerk Konfetti sind alle Aufgabenstellungen auf Ungarisch 
angegeben. 
 Im regionalen Lehrwerk Pass auf! Neu 1 sind die meisten Aufgabenstellungen 
zweisprachig angegeben, d.h. unterrichtlicher Sprachwechsel ist in diesem 
Lehrwerk ein charakteristisches Merkmal. 
 Im regionalen Lehrwerk und im Lehrwerk Das neu Deutschmobil 1 wiederholen 
sich die Aufgabenstellungen kaum, es gibt überwiegend Einzelnennungen. 
 In den überregionalen Lehrwerken Hallo Anna 1 und Planetino 1 sind die 
Aufgabenstellungen relativ kurz und sie wiederholen sich häufig. 
 Im Pass auf! Neu 1 und im Lehrwerk Das neu Deutschmobil 1 sind die 
Aufgabestellungen wesentlich länger als im Planetino 1. 
 
Bei regionalen Lehrwerken, vor allem im Anfängerunterricht ist L1 ein fester 
Bestandteil der Unterrichtssprache, und die Lehrenden wählen mit Vorliebe die 
Vorgehensweise des unterrichtlichen Sprachwechsels: sie übersetzen ihre zielsprachigen 
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Aufgabenstellungen gleich in L1, um das Verstehen für ihre Lernenden zu erleichtern
10
. 
Das trifft auch auf das analysierte regionale Lehrwerk Pass auf! Neu 1 zu (Abbildung 
22): 
 
Abb. 22: Sprache der Aufgabenstellung im Lehrwerk Pass auf! Neu 1 
 
Mehr als 80 Prozent der Aufgabenstellungen werden in diesem Lehrwerk zweisprachig 
angegeben, d.h. sie werden in den meisten Aufgabenstellungen ins Ungarische 
übersetzt. Wenn wir aber die Übersetzung mit dem Original vergleichen, können wir 
feststellen, dass sie mehr Informationen enthält, teilweise auch Strategien anbietet 
(Beispiele 1, 2). 
 
Beispiel 1 (S. 13): 
L2: Wer spricht? 
L1: Jelöld a táblázatban a bemutatkozó nevét! 
Hallgasd meg a beszélgetést még egyszer, és írd be a táblázatba, amit 
megtudtál még róla! [Markiere in der Tabelle, wer sich vorstellt. Hör dir das 
Gespräch noch einmal an und trage in die Tabelle ein, was du über diese 
Person erfahren hast.] (Übersetzung von mir S.T.) 
 
Beispiel 2 (S. 36): 
L2: Wie viele Tiere sind im Zoo? 
L1: Írd be a számokat, hány állatot lát Rosi és Bettina? [Trage die Zahlen ein. 
Wie viele Tiere haben Rosi und Bettina gesehen?] (Übersetzung von mir S.T.) 
 
                                                 
10





zweisprachig einsprachig (L1) einsprachig (L2)
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In diesen repräsentativen Beispielen erfüllt die Anpassung ihre Erklärungsfunktion, aber 
meiner Erfahrung nach kann eine ähnliche Wirkung erreicht werden, wenn die 
Aufgabenstellung mit zielsprachigen Beispielen erläutert oder durch Gestik und Mimik 
begleitet wird. 
 
Die Gründe für den Sprachwechsel konnten wegen der inkonsequent angewendeten 
Anwendung der beiden Sprachen (Ungarisch und Deutsch) nicht ermittelt werden. Es 
wäre didaktisch zu erwarten, dass der Sprachwechsel Lektion zu Lektion sinkt, aber wie 
das folgende Balkendiagramm (Abbildung 23) darstellt, kann diese Senkung nicht 
wahrgenommen werden. Auf der x-Achse sind wieder die Lektionen, auf der y-Achse 
die Anzahl der Aufgabenstellungen zu den Übungen zum Hörverstehen. Mit Blau sind 
die Aufgabenstellungen angegeben, die einsprachig Ungarisch, mit Rot, die einsprachig 
Deutsch und mit Grün, die zweisprachig formuliert sind. 
 
 
Abb. 23: Sprache der Aufgabestellungen im Pass auf! Neu 1 
 
Von dem Schaubild ist ablesbar, dass die Wahl der Unterrichtssprache bei den Übungen 
zum Hörverstehen im Lehrwerk Pass auf! Neu 1 keiner deutlichen Tendenz folgt, und 
mit Bezug auf sie keine eindeutigen Regelmäßigkeiten entdeckt werden können. Die 


























Bei zweisprachigen Aufgabenstellungen besteht noch die Gefahr, dass sich die 
Lernenden nur auf die muttersprachliche Variante konzentrieren, und die zielsprachige 
einfach ignorieren. Dieses Verhalten kann später zu Lernschwierigkeiten beim Hören 
führen. 
 
Die überregionalen Lehrwerke können selbstverständlich keine Rücksicht auf die 
Erstsprache der Lernenden nehmen. Wenn aber die einsprachigen Anweisungen der 
analysierten Lehrwerke miteinander verglichen werden, kann behauptet werden, dass 
die Aufgabenstellungen im Hallo Anna 1 und Planetino 1 dem sprachlichen Niveau der 
Anfänger syntaktisch besser angepasst worden sind als im Lehrwerk Das neue 
Deutschmobil 1. Die Autoren dieses Lehrwerkes hatten wahrscheinlich vor, mit der 
Anweisung auch die jeweilige Situation einzuführen oder darzustellen. Dadurch sind 
aber die Anweisungen für Anfänger schwer zu verstehen (Beispiele 3, 4): 
 
Beispiel 3 (S. 59): 
Was brauchen die Kinder für den Ausflug? Hör zu und zähle die richtigen 
Zahlen zusammen. Ihre Summe ist 50. 
 
Beispiel 4 (S. 66): 
Schau dir die Fotos an und hör zu. Was erzählt Katharina? Ordne dann die 
Bildnummern den Tageszeiten zu. 
 
Aus syntaktischer Hinsicht sind die Anweisungen im Lehrwerk Das neue Deutschmobil 
1 komplizierter als im Hallo Anna 1, Planetino 1 oder im Pass auf! Neu 1. In diesem 
Lehrwerk werden einige Aufgabestellungen ganz am Anfang, in den Lektionen 1 und 2 
sogar im Passiv, in einer für Deutschlernende mit Ungarisch als L1 fremde Form 
angegeben (Beispiele 5, 6): 
 
Beispiel 5 (S. 12): 
Hör zu. Was wird betont?  
 
Beispiel 6 (S. 18): 
Hört zu? Wer wird begrüßt? 
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Das Verstehen mag aber den Lernenden trotzdem nicht schwer fallen, da Beispiele den 
Sinn der Aufgabe erläutern. Bei Beispiel 5 sind Bilder angegeben und die Lernenden 
sollen beim Hören entscheiden, welche von den zwei angegebenen Vokalen im Wort 
betont wird. Bei Beispiel 6 hören die Lernenden Minidialoge und sie sollen entscheiden, 
wer wen begrüßt hat, dann tragen sie die entsprechenden Buchstaben in der richtigen 
Reihenfolge in die Tabelle ein. Ein Beispiel ist in beiden Aufgaben vorhanden. 
 
In einigen Fällen enthalten die Anweisungen in diesem Lehrwerk Hinweise auf die 
Arbeitsform, in der die jeweilige Übung ausgeführt werden soll (Beispiele 7, 8): 
 
Beispiel 7 (S. 8): 
Höre die Namen und lies dann mit deinem Partner. 
 
Beispiel 8 (S. 9): 
Hört die Wörter und lest euch dann gegenseitig vor. 
 
Obwohl an dieser Stelle auch Piktogramme beim Verstehen helfen, wäre es meiner 
Meinung nach sinnvoller, den Lernenden beim Verstehen der langen Anweisungen 
nicht nur mit Piktogrammen zu helfen, sondern die Anweisungen z. B. wie folgt 
aufzuteilen: 
a) Hör die Namen. 
b) Such einen Partner. 
c) Lies die Namen mit deinem Partner. 
 
Merkwürdig ist noch, aber eher aus methodischer Hinsicht, dass im Planetino 1 die 
Anweisung „Hör zu (zeig mit) und sprich (genau) nach.“ ebenso oft vorkommt wie die 
Anweisung „Hör noch einmal zu. Ordne die Bilder.“. In diesen Aufgabentypen 
kommen die Merkmale des grundschulgemäßen Fremdsprachenunterrichts wie z. B. 
wiederkehrende Unterrichtselemente, handlungsorientiertes Lernen, Anschauung 
exzellent zum Vorschein. Eine ähnliche Tendenz lässt sich auch im Lehrwerk Hallo 




In den Aufgabenstellungen werden in jedem analysierten Lehrbuch die 
Höflichkeitsformen durch familiäre Formen ersetzt, was altersadäquat ist. Interessant ist 
festzustellen, dass im Planetino 1 und im Hallo Anna 1 alle Anweisungen in Du-Form 
d.h. 2. Person Singular angegeben sind, während Pass auf! Neu 1 und Das neue 
Deutschmobil 1 sowohl 2. Person Singular, als auch 2. Person Plural bei der 
Formulierung der Anweisungen verwendet, abhängig davon, ob die Übung in 




Wie wir gesehen haben, werden die gewählten Themen und Rollen bei Interaktionen 
dem Sprachniveau des Gesprächspartners angepasst. Wenn die Themen der analysierten 
Lehrwerke miteinander verglichen werden, kann behauptet werden, dass in jedem 
Lehrwerk ähnliche Themen aufgegriffen sind: Familie, Freunde, Schule, Wohnort, 
Tiere usw. Die gewählten Themen entsprechen dem Alter und Interesse der 
Grundschulkinder, die Anpassung war auch auf diesem Bereich erfolgreich. 
 
Die Rollen, die die Kinder annehmen sollen, sind alle „kindgemäß“. Die Protagonisten 
der Lehrwerke sind Kinder, die ähnliche Situationen erleben wie die Lernenden der 
Zielgruppe: sie spielen, sie haben unterschiedliche Hobbys, sie leben mit ihrer Familie, 
sie beschreiben ihren Wohnort, sie erzählen über den Schulalltag, sie feiern 
verschiedene Feste, sie mögen Tiere, sie gehen in den Zirkus, sie haben 
Lieblingsspeisen und Lieblingsgetränke, sie machen auch Reisen und sie führen ein 
Theaterstück auf. Diese Situationen ermöglichen, dass sich die Kinder mit den 
Protagonisten, und mit der von ihnen verwendeten neuen Sprache leicht identifizieren. 
 
Die Ergebnisse der quantitativen Analyse haben bewiesen, dass die untersuchten 
Lehrwerke phonologisch, lexikalisch und interaktiv dem sprachlichen Niveau der 
Anfänger (A1-) angepasst sind. Signifikante Unterschiede konnten nur auf dem 
syntaktischen Bereich festgestellt werden. Während in den globalen Lehrwerken Hallo 
Anna 1 und Planetino 1 die kurzen, einfachen, wiederkehrenden Anweisungen 
dominieren, die Lernende leicht verstehen und sich merken können, sind die 
Aufgabenstellungen in dem anderen überregionalen Lehrwerk länger, weil sie häufig 
auch zusätzliche Informationen zur Arbeitsform oder zur Selbstkorrektur enthalten. Das 
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Verstehen der längeren Anweisungen wird aber mit Piktogrammen und Beispielen 
unterstützt. 
 
Ein regionales Lehrwerk kann die Möglichkeit des Sprachwechsels in Anspruch 
nehmen. Pass auf! Neu 1 hat mehr als 80 Prozent der Anweisungen zweisprachig 
(Deutsch (L2) – Ungarisch (L1)) angegeben. Die Gründe des Sprachwechsels waren 
aber nicht in jedem Fall eindeutig festzustellen. Im anderen analysierten regionalen 
Lehrwerk Konfetti haben die Autorinnen diese Möglichkeit nicht wahrgenommen. 
 
Zusammenfassend kann behauptet werden, dass die Übungen und Aufgaben der 
analysierten DaF-Lehrwerke in hohem Maße die Sprache der Kinder sprechen. Vor 
allem die überregionalen Lehrwerke ermöglichen, dass die Kinder die deutsche Sprache 
erfolgreich erwerben und lernen können. Es kann ferner untersucht werden, in wie weit 





Mit den Unterrichtsbeobachtungen wurde erzielt, Sprachhandlungen der Kinder im 
frühen Deutschunterricht unter institutionalisierten Rahmenbedingungen zu beobachten, 
und aufgrund der Ergebnisse mögliche, altersadäquate, kindgemäße Standards für das 
frühe Fremdsprachenlernen zu formulieren. Unter Standards verstehe ich mit Grotjahn 
und Kleppin (2015: 29) den speziellen Typ von Standards, die sog. Kompetenz- oder 
Leistungsstandards. Es geht um die Beschreibung von fachdidaktisch begründeten 
Erwartungen an konkrete Leistungen, die Lernende mit Bezug auf kommunikative 
Kompetenzen am Ende einer Klasse erreichen sollen. Sie werden in einer aus dem GER 
bekannten Form von Kann-Beschreibungen (Deskriptoren) formuliert (vgl. Kapitel 2). 
 
Es werden drei Typen von Kompetenzstandards voneinander unterschieden: 
Mindeststandards, Regelstandards und Maximalstandards. Mindeststandards (auch 
Grundkompetenzen oder Basisstandards genannt) beschreiben die unverzichtbaren 
Kompetenzen, Regelstandards geben einen Durchschnittswert an, den eine Gruppe von 
Lernenden erreichen soll. Maximalstandards bezeichnen Leistungserwartungen, die 
unter optimalen Lernvoraussetzungen erreicht werden und die Regelstandards deutlich 
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übertreffen. Meiner Meinung nach sollten für das frühe Fremdsprachenlernen 
Mindeststandards formuliert werden, denen die Lernenden in jedem Land 
‚rahmenlehrplan‘- bzw. ‚curriculumsunabhängig‘ entsprechen können. 
 
 
6.2.1 Phasen und Methoden der Datenerhebung 
 
Die Datenerhebung erfolgte in der Übungsschule Gyula Juhász der Universität Szeged. 
Die Daten wurden durch protokollierte Hospitationen (Feldnotizen) und mithilfe von 
Unterrichtsentwürfen gesammelt. Die Stunden wurden in der Mehrzahl von 
Lehramtskandidatinnen gehalten. Die Probanden waren Deutschlernende der ersten und 
zweiten Klasse der Grundschule, die Ungarisch als Erstsprache haben, Deutsch als erste 
Fremdsprache lernen und noch vor der Einführung der sekundären Fertigkeiten in der 
Fremdsprache stehen. 
 
Wie darauf auch Ahrenholz (2014: 170) hinweist, werden für die Analyse von 
Erwerbsverläufen in erster Linie in longitudinalen Untersuchungen gewonnenen Daten 
bevorzugt, die aber den Nachteil haben, dass sie nur eine begrenzte Probandenzahl 
berücksichtigen können. Aus diesem Grund empfiehlt sich eine Kombination von 
Längsschnitt- und Querschnittuntersuchungen als Methode. 
 
In der Explorationsphase wurde eine Pilotstudie durchgeführt, an der 14 Kinder der 
ersten Klasse teilnahmen, die seit September 2015 in derselben Gruppe, mit derselben 
Lehrperson und mit demselben Lehrwerk (Hallo Anna 1) in zwei Wochenstunden 
Deutsch als L2 lernten. Im ersten Halbjahr wurden die Lernenden in den 
Unterrichtsstunden systematisch und regelmäßig beobachtet. Insgesamt wurden 56 
Stunden beobachtet. Bei den Beobachtungen zählte nicht nur das Sprachkönnen 
(Fertigkeiten), sondern auch das Verhalten der Lernenden (Motivation, Kooperation, 
Selbständigkeit, usw.). Bei dieser Zielgruppe gibt es neben sprachlichen Äußerungen 
der Lernenden viele Signale, mit denen die Kinder ihre kommunikative Kompetenz 
ausdrücken können. Die Beobachtungen wurden mit Feldnotizen dokumentiert. Bei der 
Beobachtung stütze ich mich auf die Beobachtungskriterien und Indikatoren von 
Lundquist-Mog und Widlok (2015: 158f.), die sich zum einen auf die Sprachrezeption, 
zum anderen auf die Sprachproduktion der Kinder in L2 beziehen. Sie schlagen 
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folgende Beobachtungskriterien in Bezug auf die mündlichen Fertigkeiten vor 
(Lundquist-Mog / Widlok 2015: 159): 
 
Hörverstehen: 
 Hören und Aktionen ausführen, 
 Hören und malen (Maldiktat) oder ankreuzen (Bilderdiktat), 
 Hören und etwas beschriften, 
 Hören und etwas ordnen (z. B. eine Bildergeschichte). 
 
Sprechen: 
 Imitation / Nachsprechen von Lauten, Wörtern, Reimen, 
 Dialoge wiederholen, spielen, 
 Sprechen mithilfe unterstützender Textpassagen, 
 erstes freies Sprechen (erzählen, Dialoge führen). 
(Hervorhebung im Original. S.T.) 
 
Da die beobachtete Zielgruppe noch vor der Einführung der sekundären Fertigkeiten 
(Lesen und Schreiben) in L2 steht, sollte ich auf Kriterien verzichten, die diese 
Fertigkeiten voraussetzen (hören und etwas beschriften, mithilfe unterstützender 
Textpassagen sprechen). 
 
Im zweiten Halbjahr wurde neben Beobachtungen (insgesamt 56 Stunden) auch mit 
dem Kinderportfolio für das erste Fremdsprachenlernen (Widlok 2013) gearbeitet, um 
die sprachliche Entwicklung der Kinder, ihren aktuellen Lernstand und ihre 
Lernfortschritte einzuschätzen. Die Ergebnisse dieser Arbeit habe ich auch in mehreren 
Beträgen publiziert (Sárvári 2017a, 2017c, 2017d). 
 
Im September 2016 wurden neue Lernergruppen in die Untersuchung einbezogen, und 
die Pilotstudie wurde fortgesetzt, indem altersadäquate Arbeitsblätter entwickelt und 
getestet wurden. Die neuen Daten wurden auch aufbereitet und interpretiert. 
 
Ab September 2017 wurden auch die Arbeitsblätter bei den neuen Gruppen getestet. Die 
Ergebnisse wurden ausgewertet und der Versuch wurde unternommen, altersadäquate, 
kindgemäße Standards für das frühe Fremdsprachenlernen (für die Stufe A1-) zu 
formulieren, bei denen die primären Fertigkeiten (mündliche Sprachrezeption und 
Sprachproduktion) in den Mittelpunkt gestellt werden. 
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Im Folgenden wird anhand von ausgewählten Beispielen gezeigt, welche 
Sprachhandlungen für das frühe Fremdsprachenlernen charakteristisch sein können. Bei 
der Auswahl war das wichtigste Kriterium, dass möglichst für jeden, in den 
theoretischen Kapiteln der vorliegenden Arbeit beschriebenen Bereich (Lernwege der 
Kinder, Rituale, Rolle der Handpuppe) Beispiele angeführt werden. 
 
 
6.2.2 Rituale im frühen DaF-Unterricht 
 
In den gesehenen Deutschstunden haben Rituale eine äußerst wichtige Rolle gespielt. 
Im Unterricht konnten mehrere von den im Kapitel 5 beschriebenen Ritualen beobachtet 
werden: Rituale für besondere Tage, ritualisierte Anwendung von Redemitteln und 
sogar Rituale bei bestimmten Unterrichtsanlässen. Im Weiteren werden einige Beispiele 
zu den Stundeneröffnungs- und -beschließungsritualen sowie zu Ritualen bei 
bestimmten Unterrichtsanlässen aus der Praxis gezeigt. 
 
Beispiel 1: Kreisbildung 
Am Anfang jeder Stunde ermuntert die Deutschlehrerin
11
 die Kinder auf 
Deutsch, einen Kreis zu bilden. Sie begleitet ihre Instruktion immer mit Gestik 
und Mimik. In den ersten Wochen musste sie die Instruktion (Kommt her und 
bilden wir einen Kreis.) mit den entsprechenden Handbewegungen (mit den 
Händen zuerst eine Komm-her-Bewegung, dann einen imaginären Kreis 
zeigen) mehrmals wiederholen, bis die Kinder verstanden, was sie von ihnen 
erwartet und einen Kreis bildeten. 
 
Nach einigen Stunden musste sie die Instruktionen, die sie weiterhin mit Gestik 
und Mimik begleitet hat, nur einmal geben, weil einige Kinder, die die 
Instruktion verstanden haben, die Anderen auf Ungarisch instruiert haben: 
„Álljunk körbe!“. Ende September hat ein Mädchen nach der Instruktion nicht 
auf Ungarisch gesagt, was zu tun ist, sondern sie hat das Wort „Kreis“ 
mehrmals auf Deutsch wiederholt, während sie mit den Anderen zur Lehrerin 
                                                 
11
 In den Beispielen verwende ich statt Lehrperson den Begriff Lehrerin, weil die Stunden immer eine 
Lehrerin gehalten hat. 
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gegangen ist. Die Anderen haben das Mädchen nachgeahmt, und schon im 
Chor haben sie das Wort ganz spontan wiederholt. In der nächsten Stunde hat 
ein anderes Mädchen auf die Instruktion wie folgt reagiert: „Álljunk Kreis-ba!“ 
Sie hat das schon vertraute deutsche Wort mit ihrer L1 gekoppelt. 
 
Beispiel 1 hat sehr gut gezeigt, wie schnell die Kinder die oft wiederkehrenden 
Instruktionen verstehen und in Interaktionen auch voneinander lernen. Das Mädchen, 
das das Wort „Kreis“ zuerst aktiv verwendet hat, konnte dieses Wort aus dem oft 
wiederkehrenden Lautstrom der Lehrerin heraushören, und die Bedeutung des Wortes 
teilweise mithilfe von Hör-Sehverstehen erschließen. Genau wie beim Erstspracherwerb 
hat ihm sein Vorwissen beim Verstehen geholfen. Beispiel 1 kann auch entnommen 
werden, wie sich die Lernersprache entwickelt. Es konnte auch gesehen werden, wie 
Kinder die schon bekannten deutschen Vokabeln in ihre L1 integrieren, um in der neuen 
Sprache kommunizieren zu können. 
 
Beispiel 2: Begrüßungslied 
Am Anfang der Stunde stehen die Kinder mit der Lehrerin im Kreis. Sie fangen 
die Stunde mit einem Begrüßungslied (Anhang 6) an, die ihrem Lehrwerk 
(Hallo Anna 1) entnommen ist. Die Lehrerin hat das Lied in eine Situation 
eingebettet und dazu eine eigene Choreografie entwickelt. Sie führt das Lied 
mit folgenden Worten ein: „Wir schlafen. Der Wecker klingelt: 
klingelingeling.“ Auch in diesem Fall verwendet sie Gestik und Mimik, um das 
Verstehen zu sichern. Dann fangen sie mit dem Singen an und begleiten das 
Lied mit Bewegungen: Bei den Begrüßungsformen (Guten Morgen! Guten 
Tag! Hallo!) winken sie zu, bei „ich bin ich“ zeigen sie auf sich selbst, bei „du 
bist du“ zeigen sie auf das ihnen gegenüberstehendes Kind. Bei „du bist da“ 
zeigen sie zuerst auf das ihnen gegenüberstehendes Kind, dann rundherum im 
Raum und zum Schluss bei „ich bin froh“ lächeln sie einander freundlich zu. 
 
Von der Instruktion haben die Kinder zuerst das lautmalerische Wort 
„klingelingeling“ mitgesprochen. Dann hat wieder ein Mädchen angefangen, 
nach dem Satz „Wir schlafen.“ die Fortsetzung „Der Wecker klingelt.“ 
anzugeben. Und die Anderen haben sich auch diesmal frei angeschlossen. Ab 
Anfang November braucht die Lehrerin nur zu sagen, dass jetzt das 
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Begrüßungslied kommt, rufen die Kinder im Chor „Wir schlafen. Der Wecker 
klingelt: klingelingeling.“ und beginnen, das Lied mit den entsprechenden 
Bewegungen vorzutragen. 
 
Auch zum Abschied gehört eine ähnliche Zeremonie mit dem Lied „Auf 
Wiedersehen sagen alle Kinder“. 
 
Beispiel 2 weist einige Gemeinsamkeiten mit Beispiel 1 auf, aber hier wurden nicht nur 
Chunks, sondern auch vollständige, miteinander zusammenhängende Sätze verwendet. 
Um zu veranschaulichen, wie die Einträge (Lemmata) in L2 im mentalen Lexikon der 
Kinder miteinander verbunden sind, soll an dieser Stelle auch eine Situation 
hinzugefügt werden, was in derselben Gruppe im Dezember passierte. Die Kinder 
bereiteten sich auf Weihnachten vor und lernten Weihnachtslieder. Das eine war das 
bekannte Kinderlied „Kling, Glöckchen“. Die Lehrerin nahm ein Glöckchen mit, zeigte 
es den Kindern und benannte es. Dann klingelte sie mit dem Glöckchen und begleitete 
die Handlung mit dem Satz „Das Glöckchen klingelt.“ Als die Kinder das Wort 
„klingelt“ hörten, reagierten sie im Chor mit „klingelingeling“ und begannen spontan, 
ihr bekanntes Begrüßungslied zu singen, obwohl sie das Lied am Anfang der Stunde 
schon gesungen hatten. 
 
Beispiel 3: Rituale bei bestimmten Unterrichtsanlässen – Kim-Spiel
12
 
Das Kim-Spiel ist eine Aktivität, die in den Stunden oft benutz wurde, um den 
neuen Wortschatz einzuüben. Mit diesem Spiel lassen sich Gedächtnis und 
Merkfähigkeit trainieren. Es gibt mehrere Typen vom Kim-Spiel: Seh-Kim, 
Hör-Kim, Tast-Kim, Riech-Kim, Schmeck-Kim, Denk- oder Merk-Kim. Bei 
diesem Spiel sollen die Kinder die Augen schließen. Dazu sagt die Lehrerin 
mit den Kindern immer einen kleinen Reim auf, den sie auch mit Bewegungen 
begleiten: „Ix, ax, u, Augen zu!“ Bei „ix“ patschen sie auf die Oberschenkel, 
bei „ax“ klatschen sie in die Hände, bei „u“ schnipsen sie und dann legen sie 
die Hände auf die Augen. Wenn sie die Augen wieder aufmachen dürfen, 
kommt ein anderer Reim: „Ix, ax, au, Augen auf!“ Die Bewegungen sind die 
gleichen, nur am Ende öffnen die Kinder ihre Augen. Am Anfang gibt die 
                                                 
12
 Kim-Spiele sind Spiele für alle Sinne und Altersgruppen. Sie sind nach der Titelfigur des 
gleichnamigen Romans „Kim“ von Rudyard Kipling benannt. 
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Lehrerin das Kommando, aber die leistungsstärkeren Kinder übernehmen 
schnell ihre Rolle. Und da der Reim immer im Chor aufgesagt wird, 
bekommen auch die Anderen Mut, in die Spielleiterrolle zu schlüpfen und den 
Reim laut vorzusprechen. 
 
Das Kim-Spiel ist bei den Kindern sehr beliebt, sie fragen oft nach, wann sie 
wieder dieses Spiel durchführen können. Bei einer solchen Nachfrage hat sich 
folgendes Gespräch ergeben (L steht für Lehrerin, K für Kind): 
 
K: Mikor játsszunk megint *augentyúkot? [Wann spielen wir wieder 
*augentjuk?] 
L: Wie bitte? *Augentyúk? Das verstehe ich nicht. Was ist das? 
K: Tudod: ix, ax, u, Augen tyúk. [Das weißt du doch: ix, ax, u, Augen 
*tjuk.] 
L: Ach, so! Du meinst „Augen zu“. 
 
Das Kind hat den Ausdruck „Augen zu“ nicht richtig artikuliert: statt „zu“ hat es das 
ungarisches Wort „tyúk“ (= das Huhn) verwendet, weil ihm diese Wörter ähnlich 
klingen. Etwas Ähnliches ist passiert, als die Kinder Tiernamen gelernt haben. Als das 
Wort „Schildkröte“ ausgesprochen werden sollte, haben viele Kinder „sült körte“ 
(=Bratbirne) gesagt, weil das ähnlich klingt. Über dieselbe Situation haben auch andere 
Deutschlehrende berichtet, die ich im Rahmen der Fortbildungen getroffen habe. 
 
Später, als die Kinder die Körperteile gelernt haben, und das Wort „Auge“ auch 
vorgekommen ist, hat das eine Kind plötzlich aufgerufen: „Hát ezért mondod a játékban 
mindig azt, hogy „Augen zu“, amikor be kell csukni a szemünket!“ [Also deshalb sagst 
du beim Spielen immer „Augen zu“, wenn wir die Augen schließen sollen!] Dem Kind 
ist es gelungen, das Wort in einer neuen Situation wieder zu erkennen und in seinem 





6.2.3 Handpuppe(n) im frühen DaF-Unterricht 
 
Handpuppen haben auch in den beobachteten Stunden häufig mitgespielt. Zum 
kurstragenden Lehrwerk Hallo Anna 1 sind die Leitfiguren Anna und Benno auch als 
Stofffigur erhältlich, aber sie entsprechen leider nicht den Kriterien einer gut 
verwendbaren Handpuppe, deshalb wurden sie gar nicht gekauft. Die Mentorin hat 
erzählt, dass sie immer gerne mit Handpuppen im frühen Deutschunterricht gearbeitet 
hat. Sie hat damals noch mit der Lehrwerkreihe „Das Deutschmobil“ begonnen, 
Deutsch zu unterrichten. In diesem Lehrwerk war Willi Frosch die wichtigste Leitfigur, 
deshalb hat sie damals einen Frosch als Handpuppe benutzt. Als das Materialpaket 
Hans Hase erschienen ist, hat sie versucht, mit der Hans-Hase-Puppe in der ersten 
Klasse zu agieren, aber die Kinder haben das damals „zu kindisch“ gefunden. 
Heutzutage nimmt sie entweder Klappmaulpuppen oder Stofftiere mit, die zum 
aktuellen Thema passen. Sie hat einen „Zaubersack“, in dem die aktuelle Handpuppe 
versteckt wird. 
 
Es werden wieder drei Beispiele gezeigt, wie im frühen Deutschunterricht mit 
Handpuppen gearbeitet wird. 
 
Beispiel 4: Die allererste Deutschstunde mit der Handpuppe 
Die Lehrerin kommt mit einer Klappmaulpuppe ins Klassenzimmer. Die Puppe 
ist sehr schüchtern und ängstlich. Sie hängt an der Lehrerin und will sich 
verstecken. Die Lehrerin spricht leise und ruhig zu ihr, um sie zu beruhigen. 
Dann wendet sie sich an die Kinder auf Ungarisch: „Szervusztok! Engem 
…hívnak, és velem fogtok felfedezni egy nagyon varázslatos világot. Ott egy 
titkos nyelvet használunk, amit együtt fogunk megtanulni. Lehet, hogy már 
hallottatok róla. Ez a titkos nyelv a német.“ [Hallo, Kinder! Ich heiße… und ihr 
werdet mit mir eine wunderbare Welt entdecken. Dort benutzen wir eine 
Geheimsprache, die wir zusammen erlernen werden. Es ist wohl möglich, dass 
ihr über diese Sprache schon gehört habt. Das ist Deutsch.] Einige Kinder 
fallen ihr ins Wort und sagen auf Ungarisch, dass sie schon im Kindergarten 
Deutsch gelernt haben, oder dass ihre / seine Mutter auch Deutschlehrerin ist, 
wer in der Familie Deutsch kann, bzw. welche Wörter sie auf Deutsch schon 
kennen. Die Lehrerin reagiert darauf noch auf Ungarisch: „Ez igazán 
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nagyszerű! De azok se keseredjenek el, akik még nem tanultak korábban 
németül, mert együtt mindent meg fogunk tanulni. Ehhez van egy segítőm is, 
csak nagyon félős.“ [Es hört sich gut an! Aber seid nicht traurig, wenn ihr noch 
nie Deutsch gelernt habt, weil wir alles zusammen erlernen können. Dazu habe 
ich eine Helferin, aber sie ist ein bisschen schüchtern.] Sie zeigt auf die Puppe. 
„Annának hívják. Köszönjünk neki!“ [Sie heißt Anna. Begrüßen wir sie.] Die 
Kinder sagen im Chor: „Szia Anna!“ Die Puppe dreht sich langsam zu ihnen 
und sagt: „Wie bitte?“ Da spricht die Lehrerin mit einer verstellten Stimme. 
Dann erklärt sie den Kindern auf Ungarisch, schon in ihrer normalen Tonlage, 
dass Anna nur Deutsch versteht und ermuntert die Kinder, Anna „Hallo, 
Anna!“ zu sagen. Die Kinder wiederholen den Satz im Chor. Anna wendet sich 
wieder an die Kinder und sagt leise „Hallo!“ Die Lehrerin setzt sich mit den 
Kindern auf den Boden, nimmt die Handpuppe auf den Schoß und bespricht 
mit den Kindern, dass sie mit Anna nur Deutsch sprechen können. Danach 
lernen sie, wie man sich auf Deutsch vorstellt. Die Lehrerin zeigt auf sich und 
sagt: „Ich bin …(Name).“ Dann wendet sie sich an die Puppe und fragt: „Wer 
bist du?“ Und die Puppe antwortet leise: „Ich bin Anna.“  Die Lehrerin geht zu 
jedem Kind, begrüßt es, stellt sich vor und fragt nach dem Namen. Die Kinder 
antworten meistens nur mit einem Wort, indem sie ihren Namen angeben. Die 
Lehrerin reagiert immer mit diesem Satz: „Also du bist…“. In der nächsten 
Runde übernimmt die Rolle der Lehrerin die Handpuppe, die nicht mehr so 
schüchtern ist. In der Stunde werden noch Kennenlernspiele eingesetzt, damit 
sie alle Namen lernen. Die Puppe spielt mit. Die Spielregeln erklärt die 
Lehrerin, indem sie mit der Handpuppe vorspielt, was die Kinder während des 
Spiels machen sollen. 
 
Im Beispiel 4 haben wir gesehen, wie eine allererste Deutschstunde mit der Handpuppe 
gestartet werden kann. Die Lehrerin hat mit der Möglichkeit der aufgeklärten 
Einsprachigkeit gelebt, und weil die Kinder in der Gruppe alle Ungarisch als L1 haben, 
hat sie auch auf Ungarisch mit ihnen den Kontakt aufgenommen. Erst später, als es sich 
schon um die neuen Wörter und Strukturen handelte, hat sie auf L2 gewechselt. Der 
Handpuppe hat sie eine eigene Identität gesichert: Die Puppe hatte 
 einen eigenen Namen (Anna), 
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 einen eigenen Charakter (sie war genauso schüchtern wie einige Mädchen in der 
Gruppe, deshalb konnte sie als Identifikationsfigur dienen und dadurch ein 
positives Lernklima schaffen) und 
 eine eigene Stimme (die Lehrerin hat ihre Stimme verstellt (sie hat höher 
gesprochen als sonst). 
 
Beispiel 4 hat auch eindeutig gezeigt, dass die Handpuppe sowohl als Spiel- und 
Übungsleiterin, als auch als Helferin bei der Einführung neuer Wörter und Strukturen 
mithelfen kann. Obwohl die Kinder gewusst haben, dass die Lehrerin die Puppe spielt, 
haben sie sie als ein eigenständiges, lebendiges Wesen angenommen und haben auf ihre 
Fragen genauso geantwortet, wie früher auf die Fragen der Lehrerin. Einige Mädchen 
haben sogar die Puppe gestreichelt. 
 
Beispiel 5: Einführung eines neuen Themas mit der Handpuppe 
Die Lehrerin nimmt ihren „Zaubersack“ hervor und lässt die Kinder tasten, um 
zu erfahren, was darin versteckt ist. Die Kinder drücken ihre Vermutungen 
teilweise auf Ungarisch aus, aber sie nennen auch deutsche Wörter, die sie 
schon kennen. Die Lehrerin reagiert auf die Meinungen immer konsequent auf 
Deutsch. Wenn alle Freiwilligen ihre Tipps genannt haben, enthüllt die 
Lehrerin die Handpuppe Schritt für Schritt: Zuerst ist nur eine Mütze zu sehen, 
dann die Augen, danach ein Schnabel. Die Kinder rufen im Chor auf Ungarisch 
„pingvin“, und die Lehrerin wiederholt: „Ja, richtig. Das ist ein Pinguin.“ Sie 
üben kurz die richtige Aussprache des neuen Wortes. Dann stellt die Lehrerin 
Fragen, die sich auf den Pinguin beziehen (L steht für die Lehrerin, K für die 
Kinder): 
 
L: Wir wohnen in Szeged. Was meint ihr? Wohnt der Pinguin auch in 
Szeged? 
K: Nein. A Déli sarkon. [Am Südpol.] 
K1: De, a Vadasparkban! [Doch, im Wildpark!)] 
L: Ja, ihr habt alle Recht. Pinguine wohnen in Szeged im Zoo wie 
Elefanten, Giraffen oder Tiger. Aber sonst wohnen sie nicht in Szeged 
(bei „nicht“ schüttelt sie den Kopf). Ihr habt richtig gesagt: Sie wohnen 
am Südpol. Schaut euch mal unseren Pinguin an. Wie ist ein Pinguin? 
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K: Schwarz, weiß, klein, dick. 
L: Ja, stimmt. Sie muss dick sein. Am Südpol ist es sehr kalt. (Mit 
Handbewegungen zeigt sie, dass es kalt ist und sagt dazu: Brr, es ist kalt. 
Die Kinder ahmen sie spontan nach und wiederholen im Chor den Satz.) 
Und jetzt verzaubere ich euch alle in Pinguine: Hokuspokus uine, wir 
sind alle Pinguine. (Während sie den Zauberspruch aufsagt, steht sie auf 
und nimmt eine „Pinguin-Position“ ein: die Arme verwandeln sich in 
Flügeln und sich dicht am Körper, die Füße stehe nach außen.) Pinguine 
können nicht richtig gehen (sie zeigt, wie Pinguine nicht gehen können), 
sie watscheln: pitsch-patsch, pitsch-patsch (sie watschelt nach vorne ein 
paar Schritte. Die Kinder ahmen sie nach und sagen dabei: pitsch-
patsch). 
 
Danach ahmen sie noch ähnlich weitere Bewegungen (Schwimmen, Tauchen) 
nach, was Pinguine machen können. Zum Schluss sagt die Lehrerin, dass die 
Pinguine auch tanzen können und sie lernen den Pinguin-Tanz. Danach 
besprechen sie noch, was Pinguine fressen. Die Lehrerin erklärt mit Beispielen 
den Unterschied zwischen essen und fressen. Die Kinder kennen schon das 
Verb essen, weil sie schon einige Lebensmittel auf Deutsch gelernt haben, die 
sie jetzt wiederholen können. Da Pinguine Fisch fressen, bearbeiten die Kinder 
am Ende der Stunde noch ein Arbeitsblatt, wo sie Fische zählen sollen, die der 
Pinguin gefangen hat. 
 
Dieses Beispiel hat gezeigt, wie mit einer Handpuppe ein neues Thema eingeführt 
werden kann. Mit der Handpuppe konnten die Kinder auch ihre Vorkenntnisse 
aktivieren und in einer neuen Situation anwenden. Auch in dieser Stunde haben die 
Kinder Fachinhalte über den Pinguin spielerisch erfahren. Die neuen Inhalte wurden mit 
Bewegung verbunden. Ruhephasen und Phasen der Bewegung wurden sehr optimal 
gewechselt. Der Pinguin-Tanz ist bei den Kindern ein echter Liebling geworden. Sie 
wollten den Tanz immer wieder vortragen. Die Klassenleiterin hat erzählt, dass die 




Beispiel 6: Wortschatz üben mit der Handpuppe 
Die Klappmaulpuppe Peter rennt zur Lehrerin und ruft „Hilf mir! Hilf mir, 
bitte!“ Die Lehrerin nimmt Peter auf den Schoß. Sie führen folgenden 
Minidialog (L steht für Lehrerin, P für Peter): 
L: Hallo Peter! 
P: Hallo! Hilf mir, bitte! 
L: Was ist denn los? 
P: Morgen schreibe ich einen Test in Mathe. 
L: Und? 
P: Mathe ist blöd! 
L: Wollen wir mal üben? 
P: So alle zusammen? 
L: Natürlich! 
 
Dann werden die Zahlen mit Zahlenkarten auf Deutsch wiederholt, die die 
Kinder schon in der vorherigen Stunde gelernt haben. Peter sagt viele Zahlen 
falsch, die die Kinder korrigieren: „Nein, falsch. Das ist …“. Wenn er aber die 
Zahl richtig nennt, freuen sich die Kinder mit ihm: „Ja, richtig! / Toll! / Prima! 
/ Super!“ Danach werden einige Rechenaufgaben auf Deutsch bearbeitet, wo 
die Kinder wieder Peter helfen sollten. Aber Peter hat Schritt für Schritt immer 
weniger Fehler beim Rechnen. Am Ende der Stunde bedankt er sich bei der 
Lehrerin und bei den Kindern für die Hilfe und nimmt Abschied. 
 
In diesem Beispiel konnten wir sehen, wie mit der Handpuppe eine Situation eingeführt 
werden kann. Peter erschien in einer Situation, womit sich die Kinder schnell und 
einfach identifizieren können. Viele haben Angst vor Mathematik und vor allem vor 
einem Test in Mathematik. Üben ist eine wichtige Lernphase, aber es ist sehr 
anstrengend. Auf dieser Weise machte es trotzdem Spaß. Die Kinder haben unbemerkt 
die deutschen Zahlen bis 20 gelernt, deren Bildung Lernenden mit Ungarisch als L1 oft 
schwer fällt. Es bestehen keine Wortähnlichkeiten, und die Zahlen von 13 bis 19 werden 
in einer umgekehrten Reihenfolge im Vergleich zur ungarischen Denkweise gebildet. In 




6.2.4 Bewegung im frühen DaF-Unterricht 
 
In den Stunden haben wir viele Möglichkeiten gesehen, wie Bewegung mit 
Deutschlernen verbunden werden kann. Nicht nur Bewegungslieder, Mitmachlieder 
oder Mitmachgeschichten hat die Lehrerin mit Bewegung verknüpft, sondern eigentlich 
alle Texte (Reime, Gedichte) hat sie mit Gestik, Mimik und Bewegung begleitet, was 
die Kinder immer sehr motiviert nachgeahmt haben. Auch einige der oben angeführten 
Beispiele könnten auch an dieser Stelle erwähnt werden (z. B. Beispiele 2, 3, 5). Aus 
diesem Grund steht hier nur ein weiteres Beispiel, das zeigt, wie ein Gedicht mit 
Bewegung gelernt werden kann. Diese Stunde fand Ende September statt, als die Kinder 
erst 7 Deutschstunden hinter sich hatten. 
 
Beispiel 7: Gedichte lernen mit Bewegung 
Die Lehrerin sitzt mit den Kindern auf dem Boden im Kreis. Als Hinführung 
zum neuen Thema zeigt die Lehrerin den Kindern ein buntes Herbstblatt und 
sagt: Schaut mal her, was ich habe. Ein Blatt. Die Kinder nehmen und geben 
das Blatt weiter und wiederholen das Wort Blatt. Wenn das Blatt wieder bei 
der Lehrerin ankommt, sagt sie: Es ist schön bunt: ein bisschen orange, ein 
bisschen gelb, ein bisschen rot. (Beim Sprechen zeigt sie immer auf die 
entsprechende Farbe.) Ich habe aber nicht nur ein Blatt! Ich habe mehrere 
Herbstblätter. Schaut mal (sie zeigt andere Herbstblätter). Sie lässt die Blätter 
fallen und sagt dabei: Blätterfall. Jedes Kind bekommt ein Blatt und lässt es 
fallen. Sie sagen solange das Wort Blätterfall, bis alle Blätter gefallen sind. 
Dann trägt die Lehrerin das kleine Gedicht „Blätterfall“ vor. Sie begleitet die 
Zeilen immer mit der entsprechenden Bewegung: 
 
Blätterfall, Blätterfall, (Blätterfall mit den Händen nachahmen) 
bunte Blätter überall. (herumzeigen) 
Raschel, raschel, (Laut nachahmen) 
es wird kalt, (mit Handbewegung zeigen, dass es kalt ist) 
und der Schnee bedeckt sie bald. (Schneien nachahmen) 
Blätterfall, Blätterfall, (Blätterfall mit den Händen nachahmen) 
bunte Blätter überall. (herumzeigen) 
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Beim zweiten Aufsagen machen die Kinder die Bewegungen mit und 
versuchen mitzusprechen. Das Gedicht wird mehrmals in unterschiedlichem 
Tempo (normal – langsam – schnell) und in unterschiedlicher Tonlage (normal 
– hoch – tief) vorgetragen. Die Kinder ahmen nach. Dann stellen die Kinder 
die Blätter dar. Solange die Musik läuft, tanzen sie wie Blätter in der Luft, 
wenn aber die Musik gestoppt wird, gehen sie schnell in die Hocke, bis die 
Musik wieder ertönt. Am Ende der Stunde malen sie ein Herbstblatt an. 
 
In dieser Stunde konnten die Kinder die Bedeutung der neuen Wörter mithilfe der 
Bewegung erschließen, einüben und festigen. Sie konnten einen Reim korrekt 
nachsprechen und durch passende Bewegungen begleiten. Sie erlernten das Gedicht 
sehr schnell und wollten das allein oder in Paaren vortragen. 
 
 
6.2.5 Geschichten im frühen DaF-Unterricht 
 
In die Deutschstunden wurden während des Schuljahres immer wieder authentische 
Texte wie Lieder, Reime oder Geschichten einbezogen. In dieser Gruppe wurde in den 
ersten zwei Jahren auf das Lesen und Hören in der L2 verzichtet und das Mündliche 
hatte das Primat. Die Lehrerin arbeitet sehr gerne mit den Bilderbüchern von Eric Carle, 
weil die Texte ziemlich einfach sind, und viele wiederkehrende Elemente enthalten, die 
sich die Kinder schnell merken können. Im Folgenden wird beschrieben, wie sie den 
Bilderbuchklassiker von Eric Carle „Die kleine Raupe Nimmersatt“ mit den 
Erstklässlern bearbeitet hat. 
 
Beispiel 8: Die kleine Raupe Nimmersatt 
Die Kinder sitzen auf dem Boden im Kreis. Die Lehrerin sagt, dass sie ein 
schönes Buch für sie mitgebracht hat. Sie erzählt die Geschichte mithilfe einem 
Pop-up-Buch, das die Kinder sofort fasziniert. Sie wollen alles im Buch 
ausprobieren. Die Lehrerin erzählt die Geschichte frei. Sie hält ständig 
Blickkontakt mit den Kindern. Sie zeigt immer auf das entsprechende Bild, 
worüber sie eben erzählt. Sie macht das Erzählen interaktiv: sie stellt den 
Kindern Fragen, wenn Inhalte vorkommen, die sie schon kennen oder 
ermuntert sie, etwas vorzuspielen. Die Kinder singen das früher gelernte 
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Hunger-Lied, wenn es darum geht, dass die kleine Raupe hungrig ist, sie 
nennen Lebensmittel im Buch, die sie schon kennen, sie zählen die Mengen ab 
und schreien mit der Raupe zusammen, wenn sie Bauchschmerzen hat. Am 
Ende der Geschichte wird aus der Raupe ein wunderschöner Schmetterling. 
Nach dem Erzählen spricht die Lehrerin mit den Kindern über die (Lehre der) 
Geschichte auf Ungarisch. 
 
Die Lehrerin hat in die Geschichte auch den Refrain des Liedes der kleinen 
Raupe Nimmersatt beim Erzählen integriert, den die Kinder zuerst spontan 
mitgesummt, und beim wiederholten Erzählen teilweise mitgesungen haben. 
Vor dem zweiten Erzählen verteilt die Lehrerin Bildkarten. Die Kinder sollen 
die Karte hochheben, wenn sie beim Erzählen ihr Wort entdeckt haben. In der 
zweiten Hälfte der Stunde bastelt jedes Kind eine Raupe. Die Lehrerin erklärt 
alle Schritte auf Deutsch und zeigt gleichzeitig, was gemacht werden soll. 
Dann kleben die Kinder die kleine Raupe „am Po“ auf ein Blatt Papier und 
zeichnen um die Raupe herum ein frei gewähltes Lebensmittel, wodurch sie 
sich eben frisst. 
 
In der nächsten Stunde wiederholen die Kinder mithilfe der Bilder den 
Wortschatz. Die Bildkarten sind im Raum verteilt. Die Kinder laufen zum 
Wort, was die Lehrerin nennt. Wenn jedes Bild mindestens einmal genannt 
wurde, übernehmen die Kinder die Spielleiterrolle, die das haben wollen. Dann 
erzählt die Lehrerin die Geschichte wieder und ermuntert die Kinder, nicht nur 
beim Zählen oder bei der Benennung der Lebensmittel mitzumachen, sondern 
auch den wiederkehrenden Satz „aber satt war sie noch immer nicht“ 
mitzusprechen. Wenn der Satz folg, hält die Lehrerin immer eine kleine Pause 
und blickt die Kinder an. Danach nennt die Lehrerin kleine Szenen aus der 
Geschichte, die die Kinder pantomimisch vorspielen z. B. „sie fraß sich durch 
drei Pflaumen“. Nun wählen die Kinder aus, was sie von den Lebensmitteln, 
die im Buch vorkommen, mögen. Jeder bekommt einen Pappteller und zeichnet 
darauf die gewählten Lebensmittel. Im Kugellager fragen sie einander, wer was 
mag und beantworten die Fragen. 
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Diesem Beispiel können wir viele Sprachhandlungen entnehmen, wie sich Kinder ihre 
mündliche Sprachrezeption im frühen Fremdsprachunterricht entwickeln können. Sie 
können 
 neue Wörter und Strukturen aus dem Situationszusammenhang verstehen, 
 zu einem gehörten Wort das richtige Bild zeigen, 
 Gehörtes mit Hilfe von Mimik, Gestik, Situationszusammenhang und Bildern 
global verstehen sowie 
 eine längere, zusammenhängende und durch Spielhandlungen begleitete 
Geschichte in ihren wesentlichen Teilen verstehen. 
 
 
6.2.6 Spiele im frühen DaF-Unterricht 
 
Meiner Meinung nach liegt die Quelle alles Guten im Spiel. Spiele sind Gelegenheiten, 
wo Kinder ihre Sprachproduktion in L2 entfalten können. In den Stunden konnten wir 
sowohl Lernspiele als auch kommunikative Spiele beobachten. Beim Einsatz von 
Spielen im Unterricht ist die Vorbereitungsphase besonders wichtig. Zu dieser Phase 
gehört die Erklärung der Spielregeln. Die Lehrerin hat die Spielregeln immer auf 
Deutsch erklärt. Sie hat aber dabei entweder die Handpuppe als Helferin einbezogen, 
oder die einzelnen Schritte allein oder mit einem Kind vorgespielt. Das Lehrwerk Hallo 
Anna 1 enthält vielfältige Spielmöglichkeiten. In jeder Lektion ist eine Doppelseite mit 
Spielideen zum aktuellen Thema zu finden. Außerdem gibt es noch im Lehrwerk auch 
Brettspiele, Würfelspiele, Pantomimespiele, Bingo, Domino und Memory. 
 
Beispiel 9: Stille Post 
Stille Post (auch als Flüsterpost bekannt) war ein oft wiederkehrendes Spiel in 
den gesehenen Stunden. Bei diesem Spiel sitzen die Kinder meistens im 
Stuhlkreis. Die Lehrerin wählt ein schon gelerntes Wort oder einen schon 
gelernten Satz aus, das / den sie ihrem Nachbarn leise ins Ohr flüstert. Dieser 
muss das Gehörte nun ebenfalls wieder seinem Nachbarn leise ins Ohr flüstern, 
und so weiter. Das letzte Kind spricht das Gehörte laut aus. Anschließend wird 
das ursprüngliche Wort / der ursprüngliche Satz laut gesagt. Meist verändert 
sich das Wort / der Satz mehrfach im Umlauf. 
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Das ist die klassische Variation des Spiels. Im Lehrwerk Hallo Anna 1 wird 
aber eine andere Version beim Thema Farben angeboten. In diesem Fall sitzen 
die Kinder auch im Kreis, aber auf dem Boden. Die Lehrerin legt vor dem 
Spielbeginn ein großes Tuch in die Kreismitte. Für jede gelernte Farbe (gelb, 
orange, rot, lila, violett, blau, grün, braun, grau, schwarz und weiß) legt sie 
einen einfarbigen Gegenstand auf das Tuch und wiederholt mit den Kindern 
die gelernten Farben. Dann wählt sie einen Gegenstand aus, und flüstert ihrem 
Nachbarn die Farbe des gewählten Gegenstandes leise ins Ohr. Dieser flüstert 
sie dem nächsten Kind zu und so weiter. Das letzte Kind spricht die gehörte 
Farbe laut aus und hebt den Gegenstand in der jeweiligen Farbe hoch.  
 
Mit diesem Spiel, bei dem Zuhören und deutliches Sprechen gleichermaßen wichtig 
sind, kann zum einen das genaue Hören und das genaue Sprechen geübt werden, und 
zum anderen können die Kinder erfahren, zu welchen Fehlern es beim Sprechen und 
Hören kommen kann. Das Spiel wird auch in der Erstsprache der Kinder oft und gern 
gespielt (auf Ungarisch heißt das Spiel „süket telefon” = taubes Telefon), deshalb kann 
mit ihm die Sprachentwicklung in L2 auch bei Kindern gefördert werden, die Angst vor 
Sprechen haben. 
 
Beispiel 10: Einführung des ersten Brettspieles 
Das Lehrwerk Hallo Anna 1 enthält vier Brettspiele (S. 19, S. 26, S. 58, S. 67), mit 
denen der aktuelle Wortschatz und einfache, gelernte Strukturen eingeübt werden. Mit 
dem ersten Brettspiel werden die Namen der Protagonisten aus dem Lehrwerk und die 
Strukturen „Das ist… / Das sind … und …“ eingeübt. Mit dem Spiel in der dritten 
Lektion vertiefen die Lernenden ihren Wortschatz zum Thema Essen und Trinken und 
benutzen die Struktur „Ich mag … (nicht).“. Lektion 7 bearbeitet das Thema Familie, 
deshalb fokussiert das Brettspiel die Bezeichnungen für die Familienmitglieder (z. B. 
Vater, Mutter, Schwester, Opa). Das letzte Brettspiel hängt mit den Tätigkeiten 
zusammen, die in der Schule ausgeübt werden (z. B. lernen, lesen, schreiben, rechnen, 




Das erste Brettspiel (Anhang 7) kommt sofort in der zweiten Lektion vor. Es 
besteht aus 22 Feldern, auf denen die Protagonisten aus dem Lehrwerk (Anna, 
Benno, Lisa, Sara, Tina, Daniel, Fabian, Lukas) abgebildet sind. Es gibt noch 
zwei Felder: Start und Ziel. Vor dem Einsatz des Brettspieles haben die Kinder 
die Protagonisten aus dem Lehrwerk schon in einem Hörtext kennengelernt, 
und ihre Namen in mehreren Aktivitäten in den Strukturen „Das ist…“ / „Das 
sind… und …“ bzw. „… ist (nicht) da“ benutzt. Die Kinder sitzen im Kreis auf 
dem Boden. Die Lehrerin bringt die Klappmaulpuppe mit und mit ihrer Hilfe 
führt sie das Brettspiel ein. Vor dem Spiel wiederholt die Lehrerin mithilfe von 
Bildkarten die Namen der Mitschülerinnen von Anna und Benno. Die 
Klappmaulpuppe macht mit. Am Ende flüstert sie leise etwas ins Ohr der 
Lehrerin. Die Lehrerin schaut die Puppe an und fragt: „Echt? Du hast ein 
Brettspiel mit diesen Bildern? Die Puppe nickt und ruft: „Ich zeig‘ es euch.“ 
Sie holt das Brettspiel in vergrößerter Form und legt es auf dem Boden. Sie 
erklärt, dass sie dazu einen Würfel und Spielfiguren brauchen. Die Wörter 
„Würfel“ und „Spielfiguren“ führt sie ein, indem sie den Kindern die 
entsprechenden Gegenstände zeigt. Danach erklärt sie, was die Wörter Start 
und Ziel bedeuten. Sie stellt die Spielfiguren auf das Startfeld und würfelt. Sie 
würfelt eine Zwei, stellt die Spielfigur auf das zweite Bild und sagt: „Das ist 
Anna.” Dann schaut sie die Lehrerin an und sagt: „Du bist dran.” Die Lehrerin 
würfelt eine Vier und stellt ihre Figur auf das vierte Bild und sagt: „Das sind 
Anna und Benno”. Jetzt würfelt ein Kind, nennt die gewürfelte Augenzahl, 
stellt die nächste Spielfigur auf das entsprechende Bild und benennt das Kind 
auf dem Bild. Es werden noch ein paar Beispiele im Plenum durchgeführt. 
Dann fragt die Lehrerin die Puppe: „Und wer gewinnt?“ Die Puppe stellt ihre 
Spielfigur aufs Ziel und sagt: „Wer zuerst hier ankommt.“ Danach teilt die 
Lehrerin die Kinder in Dreiergruppen ein. Jedes Kind bekommt eine Spielfigur, 
und jede Gruppe bekommt einen Würfel. Sie spielen mit dem Brettspiel in 
ihrem Buch. Während des Spieles geht die Lehrerin mit der Klappmaulpuppe 
von Gruppe zu Gruppe und mischt sich nur „als Puppe“ ins Spiel ein, indem sie 
das Gehörte in verstellter Stimme kommentiert: „Ja, richtig. Das ist Tina.“ / 




Dieses Beispiel hat gut präsentiert, wie mithilfe der Handpuppe die Spielregeln in L2 
schrittweise eingeführt werden können. Bei der mündlichen Sprachrezeption hat den 
Kindern nicht nur das Hör-Sehverstehen, sondern auch ihr Weltwissen geholfen. Sie 
haben schon in ihrer Erstsprache Brettspiele durchgeführt. Das stellte sich gleich raus, 
als sie das Brettspiel gesehen haben. Einige haben auf Ungarisch „társasjáték“ [= 
Gesellschaftsspiel] gerufen. Dieses Vorwissen wurde anhand der Gegenstände aktiviert, 
und es hat ihnen ermöglicht, die Bedeutung des in L2 Gehörten zu erschließen. Mit 
diesem Spiel konnten sogar grammatische Strukturen (das ist… / das sind … und …) 
implizit, als Redemittel trainiert werden, und wichtige Chunks  zum Spielen (Du bist 
dran. oder Gewonnen!) eingeführt und verwendet werden. 
 
 
6.2.7 Lernen im szenischen Spiel 
 
Beim szenischen Spiel geht es (wie das auch im Kapitel 3 hervorgehoben wurde) nicht 
um Theaterspiel oder Theaterpädagogik. Das ist ein ganzheitlicher Ansatz, der alle 
Sinne anspricht. Beim szenischen Spiel werden nicht nur die sprachlichen Kompetenzen 
gefördert, sondern auch die Wahrnehmung der Kinder geschult: sie können ihren 
Körper wahrnehmen, ein Raumgefühl entwickeln und mit ihrer Stimme spielen. Und 
wie das beim Lernen mit Bewegung erläutert wurde, wenn Spracherwerb mit Bewegung 
kombiniert wird, verbessern sich die Behaltensleistungen. 
 
Am Anfang werden szenische Spielformen verwendet, die von den Kindern noch keine 
Sprachproduktion verlangen. Sie sollen nonverbal agieren: Pantomime spielen, die 
Szenen einer Mitmachgeschichte körperlich darstellen oder in Gruppen eine Statue 
stellen. Erst dann werden Dialoge szenisch gespielt. Dabei können auch 
(selbstgebastelte) Handpuppen effektiv mitwirken. Szenisches Spiel ermöglicht, dass 
die Kinder die Sprachhandlungen angstfrei ausprobieren, indem sie in eine Rolle 
schlüpfen, mit der sie sich identifizieren können. Diese Identifikation schafft 
Selbstverstrauen und ein positives Lernklima. Im Weiteren werden drei Beispiele 
ausführlicher beschrieben. Im ersten geht es um Pantomimespiele, in den zwei weiteren 




Beispiel 11: Pantomimespiel 
Wie im Kapitel 6.2.6 schon erörtert wurde, enthält das Lehrwerk Hallo Anna 1 u.a. auch 
Pantomimespiele (S. 59, S. 66). In diesen Spielen stellen die Kinder einerseits 
Lebensmittel pantomimisch dar, die jemand aus ihrer Familie mag, andererseits 
Aktivitäten, die in der Schule ausgeübt werden. Im Folgenden wird dargestellt, wie das 
Pantomimespiel mit den Schulaktivitäten abgelaufen ist. 
 
Als Einstieg wiederholt die Lehrerin mit den Kindern die gelernten Aktivitäten. 
Dazu sagen sie den in der vorigen Stunde gelernten Aktivitäten-Rap im Chor 
auf. Sie begleiten den Text mit entsprechenden Bewegungen. Dann nennt die 
Lehrerin einzelne Aktivitäten aus dem Rap, die die Kinder pantomimisch 
darstellen. Nach ein paar Beispielen übernehmen die Kinder die Rolle der 
Lehrerin. Danach sagt die Lehrerin, dass Anna und ihre Mitschüler/innen heute 
in der Schule Pantomime spielen. Sie projiziert das entsprechende Bild aus 
dem Lehrbuch (S. 66). Die Lernenden benennen die Kinder auf dem Bild und 
die Lehrerin liest vor, was die Kinder sagen. Die Lernenden sprechen die Sätze 
im Chor nach. Die Lehrerin korrigiert die Aussprache, wenn es nötig ist. Jetzt 
stellt die Lehrerin eine Aktivität pantomimisch dar und sagt dabei: „…ist 
toll!“. Die Kinder raten. Wenn jemand richtig geraten hat, sagt die Lehrerin: 
„Ja! Bingo! …ist toll! Du bist dran.“ Das Kind, das richtig geraten hat, kann 
eine neue Aktivität pantomimisch darstellen, die die anderen erraten. 
 
Etwas pantomimisch darzustellen, ist eigentlich eine Strategie, die man auch später 
verwenden kann, wenn einem beispielsweise ein Wort nicht einfällt, oder wenn das 
Wort nicht bekannt ist. Bei diesem Spiel konnten die Kinder ihre Aussprache schulen, 
indem sie die richtige Intonation geübt haben. Gleichzeitig wurden aber auch ihre 
Kreativität und Wahrnehmung in Anspruch genommen. Sie konnten den gelernten 
Wortschatz spielerisch festigen und hatten dabei viel Spaß. 
 
Beispiel 12: Dialoge szenisch spielen – Scherz-Zoo 
Das Lehrwerk Hallo Anna 1 arbeitet überwiegend mit kurzen Dialogen, die die Kinder 
zuerst anhören und im Chor nachsprechen. Dann schlüpfen sie in die Rollen (die Rollen 
werden mit Bildkarten verteilt), stellen die Situation als Statue nach und auf ein vorher 
besprochenes Signal (meistens auf Klatschen) beginnen sie den Dialog szenisch zu 
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spielen. Außer den Einstiegsdialogen und Spielseiten eignen sich im Lehrwerk Hallo 
Anna 1 besonders die Seiten „Scherz-Zoo“ und „Humor-Labor“ für das szenische Spiel. 
Das sind die letzten beiden Seiten in einem Kapitel, die sog. „Schmunzelseiten”. Im 
Lehrerhandbuch (Swerlowa u.a. 2014: 6) steht darüber wie folgt: 
 
Diese Seiten sollen die Kinder zum Lachen bringen, eine fröhliche Unterrichtsatmosphäre schaffen 
und zum Deutschlernen motivieren, denn man lernt mit Sicherheit effektiver, wenn man mit 
Freude bei der Sache ist – dies gilt besonders für Kinder. Auf diesen Seiten findet man den neu 
eingeführten Lehrstoff in lustigen Kontexten, so dass die Kinder weitere 
Verwendungsmöglichkeiten der kennengelernten sprachlichen Mittel erfahren. 
 
Die Seite „Scherz-Zoo” besteht aus Farbfotos von Tieren in verschiedenen lustigen 
Situationen. Hier sollen die Kinder raten, was diese Tiere denken oder sagen würden. 
Die Kinder versuchen, einfache Sätze oder Texte zu formulieren, und dabei eine 
sprachliche Struktur zu verwenden, die sie in der jeweiligen Lektion gelernt haben. 
Außerdem werden mit dieser Aufgabe Fantasie und Kreativität gefördert, sowie Spielen 
und Experimentieren mit der neuen Sprache ermöglicht. Das konkrete Beispiel ist der 
Lektion 1 entnommen, um zu zeigen, dass dieser Lernweg von Anfang an erfolgreich 
angewendet werden kann. Die Kinder haben in dieser Lektion gelernt, wie sie jemanden 
auf Deutsch begrüßen, und wie sie sich in L2 vorstellen. 
 
Die Lehrerin projiziert die Bilder (Anhang 8) und muntert die Kinder auf zu 
erraten, was die dargestellten Tiere zueinander sagen. Dann spielt sie die 
Aufnahme. Die Kinder vergleichen ihre Hypothesen mit dem Gehörten. Dann 
sprechen sie im Chor das Gehörte nach. Die Lehrerin korrigiert die 
Aussprache, wenn es nötig ist. Dann ziehen die Kinder in Paaren je ein Bild 
und stellen es als Statue nach. Die anderen raten, welches Bild das ist. Die 
Lehrerin klatscht, und das Bild bewegt sich: die Kinder spielen den Mini-
Dialog szenisch. Dann kommt ein anderes Paar. Danach überlegen die Paare 





Den Kindern hat das szenische Spiel großen Spaß gemacht. Sie konnten einfache, aber 
wichtige Strukturen angstfrei einüben, die beim ersten Treffen unerlässlich sind. Sie 
konnten auch mit ihrer Stimme spielen: als Bären hatten sie eine tiefe, als Erdmännchen 
eine hohe Stimme gewählt. 
 
Beispiel 13: Dialoge szenisch spielen – Humor-Labor 
Das „Humor-Labor“ ist ein Comic, in dem immer Benno die Hauptrolle spielt. Er gerät 
in Schwierigkeiten oder spielt Streiche mit Anna. Den Comic können die Kinder auch 
ohne Worte verstehen, aber die Aufnahme des Comics findet sich auf der Homepage 
des Verlages und kann kostenlos heruntergeladen werden. Das ermöglicht, dass sich die 
Kinder mit der Sprachmelodie der Fremdsprache vertraut machen. Das folgende 
Beispiel stammt aus der letzten Lektion, wo die Kinder Bezeichnungen für verschiedene 
Aktivitäten lernen. Am Ende des Schuljahres haben die Kinder schon viele Erfahrungen 
sowohl mit dem Umgang mit Comics, als auch mit dem szenischen Spiel. 
 
Die Lehrerin projiziert das erste Bild (Anhang 9) und fragt die Kinder, wer auf 
dem Bild zu sehen ist. Das sind Bennos Mutter und Schwester, die die Kinder 
aus den anderen Comics schon kennen. Die Kinder sagen, was Bennos Mutter 
und Schwester machen. Dann liest sie vor, was die Mutter sagt und zeigt das 
zweite Bild. Sie fragt die Kinder, ob nach ihrer Meinung Benno in die Küche 
geht oder nicht. Dann sagt sie, wie Benno reagiert. Ähnlich werden die 
nächsten drei Bilder bearbeitet. Zum Schluss zeigt die Lehrerin die letzten zwei 
Bilder. Die Kinder haben ein ähnliches Ende erwartet. Die Kinder sprechen die 
Sätze nach. Dann liest die Lehrerin die Sätze vor, und die Kinder stellen sie 
pantomimisch dar. Danach teilt die Lehrerin die Kinder in zwei Gruppen: 
Gruppe 1 spricht die Sätze der Mutter nach, Gruppe 2 die Sätze von Benno. 
Beide Gruppen begleiten ihre Sprachproduktion durch Gestik und Mimik. 
Dann werden die Rollen getauscht. Danach verteilt die Lehrerin Rollenkarten. 
Auf den Karten sind die Figuren aus dem Comic abgebildet. Neben dem Bild 
steht auch eine Nummer. So werden die Gruppen gebildet. Die Gruppen 
spielen die Szenen nach. Sie besprechen auf Ungarisch, welche Gruppe was am 
besten gemacht hat, bzw. wo die Gruppen noch aufpassen sollen. 
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Auch bei dieser Aktivität haben die Kinder die gelernten Wörter und Strukturen 
spielerisch, mit Humor geübt und vertieft. Die Kinder sind an diese Form des Lernens 
gewöhnt. Sie spielen und sprechen ohne Hemmungen. Sie ahmen nicht nur die 
Bewegungen, sondern auch die Satzmelodie korrekt nach. Sie haben die Sätze sowohl 
im Chor, als auch einzeln korrekt nachgesprochen. Die „Schmunzelseiten“ ermöglichen, 
dass sich die Kinder an Interaktionen beteiligen und das Gelernte frei anwenden. 
 
6.2.8 Lernen an Stationen im frühen DaF-Unterricht 
 
Lernen an Stationen wurde in dieser Gruppe bei der Wiederholung und 
Zusammenfassung der Themen als Lernweg angeboten. Es muss angemerkt werden, 
dass das Lehrwerk Hallo Anna 1 keine Materialien zum Stationenlernen bietet. Die 
Stationen hat die Lehrerin anhand der Aufgaben erstellt, die die Kinder während der 
Lektion im Arbeitsbuch schon gelöst haben. Bei der Erstellung der Aufgaben ist es sehr 
wichtig, dass die Stationen nicht nur interessant sind, sondern auch verschiedene 
Lernertypen ansprechen. Diese Lernform erfordert von den Lehrenden genaue Planung 
und intensive Vorbereitung. Eine Checkliste, die die Vorbereitung erleichtert, habe ich 
schon publiziert, als ich über die Vorteile dieser Lernform im frühen 
Fremdsprachenlernen geschrieben habe (Sárvári 2012). Im angeführten Beispiel wird 
beschrieben, wie die Lehrerin das allererste Lernen an Stationen eingeführt hat. Beim 
ersten Stationenlernen, vor allem, wenn die Lernenden diese Unterrichtsform gar nicht 
kennen, nehmen die Einführung und die Auswertung mehr Zeit in Anspruch. Aus 
diesem Grund gab es nur vier Pflichtstationen und zwei sog. Ausweichstationen. 
 
Beispiel 14: Lernen an Stationen zum ersten Mal 
Das allererste Stationenlernen fand in der Klasse 1b nach der vierten Lektion statt. Zu 
dieser Zeit waren die Kinder schon imstande 
 sich vorzustellen, 
 andere nach ihrem Namen zu fragen, 
 andere (zu verschiedenen Tageszeiten) zu begrüßen und zu verabschieden, 
 verschiedene Personen vorzustellen, 
 zu sagen, wer an- und wer abwesend ist, 
 verschiedene Lebensmittel zu benennen, 
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 von Lieblingsspeisen zu erzählen, 
 nach Lieblingsspeisen und -getränken zu fragen, 
 von 1 bis 12 zu zählen, 
 verschiedene Gegenstände zu zählen, 
 bis 12 zu addieren, 
 das Alter zu sagen, 
 nach dem Alter zu fragen, 
 ein Begrüßungslied zu singen und 
 ein Gedicht aufzusagen. 
 
Schon in der Pause wurde der Klassenraum für das Stationenlernen 
eingerichtet. Die Themen der einzelnen Stationen wurden mit Bildern 
dargestellt, weil die Kinder noch nicht lesen können. Die Arbeitsblätter und die 
notwendigen Gegenstände wurden auch auf die Tische gelegt. Nach der Pause 
kommen die Kinder in den Klassenraum. Sie wollen sofort wissen, warum 
heute das Klassenzimmer anders eingerichtet ist. Die Lehrerin teilt ihnen auf 
Ungarisch mit, dass sie heute etwas ganz Neues ausprobieren. Sie macht mit 
den Kindern von Station zu Station einen Spaziergang, und erklärt in L2, wo 
was zu tun ist. Dabei zeigt sie immer die Arbeitsblätter oder die 
entsprechenden Gegenstände, die für die Arbeit an der jeweiligen Station nötig 
sind. Ähnlich wie bei der Erklärung der Spielregeln spielt die Lehrerin an den 
Stationen vor, was zu machen ist. 
 
An Station 1, die eine Pflichtstation ist, führen die Kinder ein Ballspiel durch. 
Wer den Ball zuerst hat, stellt sich vor, wirft den Ball einem anderen Kind zu 
und fragt nach seinem Namen. Dieses Kind beantwortet die Frage, wirft den 
Ball weiter und fragt wieder nach dem Namen. In der nächsten Runde fragen 
sie einander nach dem Alter. Dieses Frage-Antwort-Spiel ist ein Ritual in der 
Stunde. Nach dem Begrüßungslied wird immer diese Aktivität mit 
unterschiedlichen Inhalten (Namen, Alter, Lieblingsspeisen usw.) gespielt. 
Statt eines Balles benutzt aber die Lehrerin einen Bohnensack. Dieses Spiel 
trainiert nicht nur die Konzentrationsfähigkeit und das Gedächtnis der Kinder, 
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sondern es ermöglicht eine Interaktion zwischen den Kindern und entwickelt 
auch das flüssige Sprechen. 
 
An der zweiten Pflichtstation spielen die Kinder Bingo. Diese Spielform 
kommt im Lehrwerk Hallo Anna 1 regelmäßig vor. Die Kinder wiederholen 
mithilfe von Bildkarten Lebensmittel und Getränke, die sie in der dritten 
Lektion gelernt haben. Die Kinder betrachten zuerst alle Bildkarten 
gemeinsam. Dann mischt das eine Kind die Karten. Es wählt eine Karte aus 
und sagt: „Ich mag Bimbalabim“. Die anderen Kinder raten, was dieses Kind 
gern mag. Wenn jemand das Lebensmittel / Getränk nennt, das auf der 
Bildkarte dieses Kindes ist, ruft dieses laut: „Bingo!“ und zeigt den anderen 
Kindern das Bild. Das Kind, das richtig geraten hat, fährt mit dem Spiel fort 
und nennt sein Rätsel. Mit diesem Spiel werden wie an Station 1 die 
Konzentrationsfähigkeit, das Gedächtnis und die Sprechfertigkeit geübt. 
 
An der dritten Pflichtstation wird die mündliche Sprachrezeption der Kinder 
gefördert. Mit dieser Übung zum Hörverstehen wiederholen die Kinder die 
Strukturen „... ist da / ... ist nicht da”. Die Aufgabe ist dem Lehrbuch Hallo 
Anna 1 entnommen (S. 20). Während des Hörens entscheidet die Gruppe, 
welche Kinder aus der Klasse 1a anwesend sind, und welche in der Klasse 
fehlen. Wenn nötig, spielen die Kinder die Aufnahme mehrmals vor. 
 
An der letzten Pflichtstation wiederholen die Kinder mit einem Memospiel die 
Zahlen von 1 bis 12, das Addieren sowie das Subtrahieren bis 12. Das ist eine 
Station, die das fächerübergreifende Lernen ermöglicht. Ein Memospiel trägt 
immer dazu bei, die Merk- und Konzentrationsfähigkeit der Kinder zu stärken, 
aber in diesem Fall wird auch die mündliche Sprachproduktion in L2 geübt. 
 
Die zwei Ausweichstationen bieten den Kindern die Möglichkeit, sich ein 
bisschen zu erholen oder leistungsstärkere Lernende können Zusatzaufgaben 
lösen. An der einen Ausweichstation (Anhang 10) suchen die Kinder die 
Zahlkarten im Bild, die Frau Kamm, die Lehrerin der Klasse 1a im 
Klassenzimmer versteckt hat. Anschließend malen sie die Zahlen aus. Dieses 
Spiel haben die Kinder schon in einer Deutschstunde ausprobiert, als die 
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Lehrerin Zahlkarten vor der Stunde im Klassenzimmer versteckt hat, die sie 
danach suchen konnten. An der anderen Ausweichstation können die Kinder 
Zaubertricks durchführen. Das Arbeitsbuch Hallo Anna 1 enthält mehrere 
Zaubertricks, die die manuellen Fähigkeiten der Kinder entwickeln. Mithilfe 
der Bilder können die Kinder ohne die Erklärung der Lehrerin verstehen, wie 
sie den Zaubertrick durchführen sollen. Die Lehrerin hat die „Beschreibung” 
(Anhang 11) und die Zauberrequisiten für den Zaubertrick schon vor der 
Stunde vorbereitet. 
 
Am Ende zeigt die Lehrerin den Kindern, wo der Service-Tisch mit dem 
Lösungsschlüssel steht. Dann teilt sie die Kinder in Gruppen ein und gibt jeder 
Gruppe einen Laufzettel (Anhang 12). Die Gruppen entscheiden selbst, wo sie 
mit der Arbeit beginnen. Wenn sie mit einer Aufgabe fertig sind, kontrollieren 
sie sie und gehen zur Lehrerin, um einen Stempel auf ihren Laufzettel zu 
bekommen. Danach wählen sie eine neue Station aus. 
 
Am Ende besprechen sie teilweise auf Ungarisch, wie die Kinder diese 
Unterrichtsform gefunden haben, wem welche Station am besten gefallen hat, 
wo die Kinder evtl. Schwierigkeiten hatten. Zuerst erfährt die Lehrerin mithilfe 
der sog. Meinungslinie, wie gut den Kindern diese Lernform gefallen hat. Sie 
bittet die Kinder in L2, sich eine imaginäre Zahlengerade im Klassenraum 
vorzustellen. Dabei skizziert sie eine Zahlengerade an die Tafel. Als 
Orientierungspunkte legt sie die Zahlen von 0 bis 5, bzw. von 0 bis minus 5 auf 
den Boden. Die Kinder positionieren sich dementsprechend, wie gut ihnen 
Stationenlernen gefallen hat. Die Lehrerin spielt auch in diesem Fall vor, was 
zu tun ist. Sie sagt: „Stationenlernen ist prima!“, und sie „rennt“ zur Nummer 
5. Dann spielt sie genauso vor, was zu machen ist, wenn einem diese Form 
nicht gefallen hat (Stationenlernen ist blöd.). Dann sollen die Kinder zur 
Station gehen, die sie am besten gefunden haben. Die Lehrerin erklärt ihnen 
ähnlich wie bei der Zahlengerade, was sie machen sollen. Die Kinder können 
ihre Wahl auf Ungarisch begründen. Danach sagen die Kinder, mit welcher 
Station sie Schwierigkeiten hatten. Auch in diesem Fall erfolgt die Begründung 
auf Ungarisch. Auf die Frage, ob die Kinder auch später gerne noch in dieser 
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Form arbeiten möchten, haben alle mit Ja geantwortet. Das nächste Lernen an 
Stationen plant die Lehrerin für das Schuljahrende. 
 
Es war sehr lehrreich zu beobachten, wie sich Kinder verhalten, wenn sie in einer für sie 
noch unbekannten Unterrichtsform in L2 arbeiten sollen, die in L2 erklärt wird. Am 
Anfang sollte die Lehrerin den einzelnen Gruppen mehr Hilfe leisten, weil sie vergessen 
haben, ihre Lösungen mit dem Lösungsschlüssel zu vergleichen. Sie haben immer die 
Lehrerin gebeten, ihre Lösungen zu kontrollieren. In diesen Fällen ist die Lehrerin mit 
der Gruppe zum Service-Tisch gegangen, und sie hat ihnen in L2 wieder erklärt, was sie 
tun sollen. Ihre Erklärungen begleitete sie immer durch Handlungen. Nachdem die 
Kinder zwei Stationen erfolgreich in Gruppen bearbeitet hatten, ging die Arbeit schon 
reibungslos. Die Gruppen haben immer wieder einander gefragt, wie viele Stempel die 
anderen schon gesammelt haben. Dieses Lernen haben sie sehr motivierend gefunden. 
An den Stationen haben die Kinder zuerst auf Ungarisch untereinander besprochen, was 
sie machen sollen. Es gab auch einige, die sich daran erinnert haben, dass sie etwas 
Ähnliches im Arbeitsbuch, oder in einer anderen Deutschstunde schon gemacht haben. 
 
Die Spiele (Ballspiel, Bingo, Memospiel), die die Kinder an den einzelnen Stationen 
durchführen sollten, waren für sie bekannt, deshalb konnten sie die Spiele ohne 
Probleme durchführen. Sie haben sich bemüht, die Wörter und Strukturen anzuwenden, 
die für das jeweilige Spiel nötig waren. Sie haben beim Spiel auch einander geholfen. 
Beim Hörverstehen mussten die Gruppen den Text mindestens zweimal anhören, um 
die Aufgabe zu lösen. An den Ausweichstationen haben sich die Kinder sehr gut 
amüsiert. Die Zahlkarten haben sie im Bild sehr schnell gefunden und am Service-Tisch 
haben sie die Zahlen auch auf Deutsch benannt. Der Zaubertrick ist ihnen nicht sofort 
gelungen, aber in jeder Gruppe gab es ein Kind, das am Ende doch verstanden hat, wie 
der Trick funktioniert. 
 
Bei der Auswertung waren die Kinder sehr begeistert. Sie waren einerseits sehr stolz auf 
die gesammelten Stempel, andererseits wollten sie sofort mitteilen, welche Station 
ihnen am besten gefallen hat. Beim Verstehen hat den Kindern geholfen, dass die 
Lehrerin ihre Erklärungen immer durch Handlungen begleitet hat, und die Instruktionen 
dem Sprachniveau der Kinder angemessen formuliert hat. Sie hat langsamer 
gesprochen, deutlich artikuliert und einfache, aber grammatisch korrekte Sätze 
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verwendet. Als die Kinder an der Zahlengerade zeigen sollten, wie gut sie diese 
Lernform gefunden haben, haben mehrere gesagt: „Én / Nekem Fünf / Vier!“ [Ich wähle 
die Fünf / die Vier.] oder „Én / Nekem is Fünf / Vier!“ [Ich wähle auch die Fünf / die 
Vier.]. Eine Ähnliche Reaktion war zu beobachten, als die Kinder die Station auswählen 
sollten, die ihnen am besten gefallen hat: „Nekem a Station vier tetszett a legjobban!“ 
[Mir hat Station 4 am besten gefallen.] oder „Szerintem is nagyon jó volt a Memo.“ 
[Das Memospiel habe ich auch sehr gut gefunden.]. Auch dieses Beispiel beweist, dass 
die Kinder immer wieder versuchen, die schon gelernten Wörter, Ausdrücke bzw. 
Chunks in L2 so oft wie möglich in ihrer Sprachproduktion anzuwenden. 
 
 
6.2.9 Fachinhalte auf Deutsch (CLILiG) im frühen DaF-Unterricht 
 
Ähnlich wie beim Lernen durch Bewegung kann ich auch bei diesem Lernweg 
feststellen, dass viele von den o.g. Beispielen auch hier passen würden. Beispiele 5, 6, 
7, 8 und 14 enthalten auch Elemente von CLILiG. Deshalb wird jetzt nur ein Beispiel 
gezeigt, wo sich die Kinder mit der Farbmischung auf Deutsch bekannt machen. 
 
Beispiel 15: Farbmischung 
Die Kinder kennen schon die Farben Gelb, Orange, Rot, Rosa, Lila, Violett, 
Grün, Grau, Braun, Schwarz und Weiß. Mit dem Farben-Buch von Hervé 
Tullet entdecken die Kinder, was passiert, wenn Farben gemischt werden. 
Nachdem die Lehrerin mit ihnen die Farbennamen wiederholt hat, zeigt sie das 
Buch Seite für Seite. Unten im Buch steht immer, was die Kinder machen 
sollen. Die Lehrerin liest das aber nicht vor, sondern sie erzählt frei. Sie wählt 
am Anfang ein Kind aus, das die Aktivität ausführt. Sie hilft dem Kind mit 
Gestik und Mimik oder zeigt, was zu machen ist. Dann bestimmt dieses Kind, 
wer weitermacht. Das Buch fasziniert die Kinder. Danach experimentieren die 
Kinder mit den Farben am Whiteboard online auf einer Seite der Tigerente. Die 
Seite existiert zurzeit leider nicht mehr. Dann setzen die Kinder das 
Experimentieren mit Wasserfarben fort. 
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In der nächsten Stunde basteln die Kinder einen Farbkreisel. Ähnlich wie beim 
Basteln der Raupe erklärt die Lehrerin Schritt für Schritt, was zu machen ist, 
und sie zeigt es auch mit. 
 
Hier konnten die Kinder 
 durch Handlung begleitete Anweisungen der Lehrperson zur Erstellung einer 
Bastelarbeit verstehen, 
 durch Handlung begleitete Spielregeln verstehen, 
 neue Wörter und Strukturen aus dem Situationszusammenhang verstehen, 
 das Verstehen durch nonverbale bzw. einfache verbale Reaktion belegen, 
 auf die Fragen mit einfachen sprachlichen Mitteln (Einwortsätzen) antworten 
und 
 durch Handlung begleitete Anweisungen der Lehrperson zur Erstellung einer 
Bastelarbeit ausführen. 
 
Die angeführten Beispiele haben gezeigt, welche Sprachhandlungen der Kinder den 
frühen Unterricht des Deutschen als Fremdsprache im institutionellen Rahmen 
charakterisieren. Die während der Unterrichtsbeobachtungen erhobenen Daten haben 
untermauert, dass Kinder mit Bewegung, Geschichten und Spielen die Fremdsprache 
effektiver und schneller lernen. Sie können auch die Unterrichtssprache und 
Instruktionen der Lehrerin in L2 verstehen, wenn sie sie durch Handlung, bzw. durch 
Gestik und Mimik begleitet. Sie können die Bedeutung der neuen Wörter und 
Strukturen erschließen, wenn sie in Situationen eingebettet eingeführt werden. 
 
In Bezug auf die mündliche Sprachproduktion in L2 kann festgestellt werden, dass die 
Kinder Wortbedeutungen zuerst pantomimisch, später mit Ein- oder Zweiwortsätzen, 
bzw. mit Chunks darstellen können. Das Lehrwerk Hallo Anna 1 bietet zahlreiche 
Nachsprechübungen an, die den Kindern ermöglichen, zum einen die gelernten Wörter, 
Chunks und Strukturen korrekt auszusprechen, zum anderen neue Wörter, Chunks, 
Strukturen und (rhythmische) Dialoge zuerst im Chor, dann in Paaren oder einzeln 
korrekt nachzusprechen. Die Kinder sind imstande, nicht nur Bilder und / oder 
Gegenstände zum Thema richtig zu benennen, sondern auch Lieder im Chor, in Paaren 
oder auch einzeln zu singen und zu spielen, bzw. sich dazu zu bewegen. Sie können 
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auch Reime im Chor, in Paaren oder auch einzeln korrekt aufsagen und durch passende 
Bewegungen begleiten. Beim freien Sprechen ist zu beobachten, dass sie über sich 





Aufgrund der Analyse der Daten, die ich während der Unterrichtsbeobachtungen 
erhoben habe, habe ich mögliche Deskriptoren formuliert, über die ich die Meinung von 




Die Datenerhebung erfolgte online, mithilfe eines von mir erstellten Fragebogens 
(Anhang 13). Das Ausfüllen des Fragebogens war freiwillig. Der Fragebogen enthält 
insgesamt 24 Fragen und gliedert sich in drei Teile. Der erste Teil enthält fünf Fragen, 
die sich auf die Sprachrezeption der Kinder im Alter von 6–9 Jahren in L2 beziehen. Im 
zweiten Teil sind 16 Fragen, die sich mit der Sprachproduktion der Kinder im Alter von 
6–9 Jahren in L2 befassen. Die drei Fragen des dritten Teils betreffen statistische Daten 
der Probanden (Geschlecht, Lehrerfahrung, Beginn des L2-Lernens an der Schule). Bis 
auf Frage 21 sind die Fragen geschlossen. Bei Frage 21 hatten die Probanden die 
Gelegenheit, den angegebenen Deskriptoren-Katalog mit eigenen Ideen zu ergänzen. 
Auf einer sechsstufigen Likert-Skala von 0 = „gar nicht einverstanden“ bis 5 = „völlig 
einverstanden“ konnten die Probanden die Fragen beantworten. Die Deskriptoren 
wurden ins Ungarische übersetzt, um Missverständnisse zu vermeiden. 
 
Den Fragebogen haben 82 Probanden ausgefüllt. Aufgrund der Antworten auf Frage 22 
lässt sich sagen, dass die Mehrheit der Antwortgebenden (94%) Frauen sind, was die 





Auf die Lehrerfahrungen der Probanden bezieht sich Frage 23, deren Daten das 
folgende Balkendiagramm (Abbildung 24) zusammenfasst. Auf der x-Achse sind die 
Prozentangaben, auf der y-Achse die Lehrerfahrung in Jahren aufgetragen. Die 
Mehrheit der Probanden (64%) ist schon seit mehr als 10 Jahren auf diesem Gebiet 
tätig, und weniger als ein Fünftel der Antwortgebenden kann als Junglehrende 
betrachtet werden. Der Durchschnitt beträgt 11–20 Jahre Lehrerfahrung. Daraus 
resultiert, dass die erhobenen Daten das Kriterium der Validität erfüllen. 
 
 
Abb. 24: Lehrerfahrungen der Probanden in Jahren 
 
Einen weiteren Grund dafür, dass die erhobenen Daten relevant sind, liefern die 
Antworten auf Frage 24. Diese Frage bezieht sich darauf, wann das Lernen der ersten 
Fremdsprache in der Schule eingeführt wird. Die x-Achse zeigt die Prozentangaben, die 
y-Achse die Klassenstufen, wo im Sinne des Ungarischen Nationalen Grundlehrplans 
mit dem Lernen der ersten Fremdsprache begonnen werden darf. Wie das dem 
Schaubild (Abbildung 25) zu entnehmen ist, haben 84 Prozent der Probanden 
angegeben, dass sie an ihren Schulen schon in der ersten Klasse der Grundschule mit 
dem Lernen der ersten Fremdsprache beginnen. Diese Tatsache bestätigt meine 
Hypothese, dass für diese Zielgruppe eigenständige Standards formuliert werden 
müssen, weil das frühe Fremdsprachelernen kein sporadisches Phänomen ist. Es ist 
trotzdem überraschend, dass auf die Klassenstufe 4 nur 8 Prozent entfielen, weil diese 










mehr als 30 Jahre




Abb. 25: Beginn des L2-Lernens an ungarischen Grundschulen 
 
6.3.2 Ermittelte Deskriptoren zur mündlichen Sprachrezeption 
 
Im Folgenden werden die erhobenen Daten in Form von Balkendiagrammen dargestellt, 
analysiert und sowohl quantitativ, als auch qualitativ ausgewertet. Bei der Darstellung 
werden die Fragen, die die Daten betreffen, immer auf Deutsch angegeben, aber in 
Klammern werden sie auch in ihrer ursprünglichen Form auf Ungarisch dargeboten). Da 
die Informationen bei Fragen 1–20 in derselben Form gegeben werden, beschreibe ich 
die Form nicht einzeln, sondern zusammenfassend noch vor der Datenanalyse, wobei 
die erhobenen Daten beschrieben, erläutert und ausgewertet werden. Zuletzt wird eine 
Schlussfolgerung gezogen. 
 
Die Informationen über die erhobenen Daten werden bei Fragen 1–20 in Form eines 
Balkendiagramms dargestellt, wo die x-Achse immer den Grad der Zustimmung, und 
die y-Achse die Anzahl der Probanden zeigt, die sich für einen bestimmten Grad 
entschieden haben. Beim Grad der Zustimmung wurde – wie ich darauf schon 
hingewiesen habe – eine sechsstufige Likert-Skala von 0 = „gar nicht einverstanden“ bis 
5 = „völlig einverstanden“ verwendet. Bei Frage 21, die eine offene Frage war, gab es 












Die Analyse beginne ich sowohl bei der Sprachrezeption, als auch bei der 
Sprachproduktion mit einem Schaubild, dass eine Rangordnung widerspiegelt. In diesen 
Fällen sind auf der x-Achse die Nummern der Deskriptoren und auf der y-Achse die 
Prozentzahlen aufgetragen. 
 
Im ersten Teil des Fragebogens zur Lehrerbefragung stehen Deskriptoren, die die 
Sprachrezeption in L2 beim frühen Fremdsprachenlernen betreffen. Aufgrund der 
Ergebnisse der von mir durchgeführten Unterrichtsbeobachtungen habe ich folgende 
Deskriptoren ermittelt: 
 
(1) Der / Die Lernende kann durch Handlung begleitete Unterrichtssprache der Lehrperson in 
L2 verstehen. 
(2) Der / Die Lernende kann durch Handlung begleitete Instruktionen der Lehrperson in L2 
(zur Bearbeitung eines Aufgabenblatts / zur Erstellung einer Bastelarbeit / zur 
Durchführung eines Spiels) verstehen. 
(3) Der / Die Lernende kann neue Wörter / Strukturen aus dem Situationszusammenhang 
verstehen. 
(4) Der / Die Lernende kann Gehörtes mithilfe von Mimik, Gestik, Situationszusammenhang 
und Bildern global verstehen. 
(5) Der / Die Lernende kann eine längere, zusammenhängende und durch Spielhandlungen 
begleitete Geschichte in ihren wesentlichen Teilen verstehen. 
 
Anhand der erhobenen Daten konnte eine Rangordnung festgestellt werden, und 
dementsprechend befasse ich mich bei der Analyse zuerst mit dem Deskriptor, was bei 
den meisten Probanden auf Zustimmung getroffen hat und beende die Beschreibung mit 
dem, zu dem die Zustimmung niedriger war. 
 
In wie fern die Probanden zu den Deskriptoren zur Sprachrezeption in L2 beim frühen 





Abb. 26: Zustimmung zu den Deskriptoren zur Sprachrezeption in L2 bei Kindern 
 
Aus dem Schaubild geht hervor, dass die Reihenfolge der Deskriptoren im Fragebogen 
mit der entstandenen Rangordnung übereinstimmt. Die meisten Zustimmungen (85%) 
gehören zu dem ersten Deskriptor. Beim zweiten Deskriptor haben beinahe so viele 
(84%) zugestimmt, wie beim ersten. Die Zustimmung ist beim dritten und vierten 
Deskriptor gleich hoch (81%). Die wenigsten Stimmen, aber trotzdem über 75%, bekam 
der fünfte Deskriptor. Im weiteren Verlauf der Arbeit wird auf diese Daten detaillierter 
eingegangen. 
 
(1) Der / Die Lernende kann durch Handlung begleitete 
Unterrichtssprache der Lehrperson in L2 verstehen. (A tanuló követi a 
szintjének megfelelő, vizuális vagy nonverbális eszközökkel támogatott, ismert célnyelvi 
óravezetést.) 
 















1. 2. 3. 4. 5.
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Der erste Deskriptor zur Sprachrezeption bezieht sich auf die Unterrichtssprache. Wie 
das im Kapitel 5 erörtert wurde, ist die Lehrersprache (Teacher Talk) die Hauptquelle 
des sprachlichen Inputs, deshalb kann sie als wichtigem Indikator bei der Einschätzung 
vom Lernstand dienen. Die nonverbale Kommunikation kann dabei – ähnlich wie beim 
Erstspracherwerb – helfen, dass Lernende das Gesagte besser verstehen. Vor allem, 
wenn die Lernenden noch über einen geringen Wortschatz in L2 verfügen, brauchen sie 
Gestik, Mimik und Bewegungen als Begleiter, die das Verstehen erleichtern. 
Demzufolge ergab sich der erste Deskriptor, bei dem mehr als 80 Prozent der Befragten 
zustimmten. Es gab nur Einzelnennungen, die diese Beschreibung weniger relevant 
gefunden haben. 
 
(2) Der / Die Lernende kann durch Handlung begleitete Instruktionen der 
Lehrperson in L2 (zur Bearbeitung eines Aufgabenblatts / zur Erstellung 
einer Bastelarbeit / zur Durchführung eines Spiels) verstehen. (A tanuló 
követi a szintjének megfelelő, vizuális vagy nonverbális eszközökkel támogatott 
utasításokat (pl. feladatlap kitöltése, manuális tevékenységek megvalósítása, játékszabály 
követése)) 
 
Abb. 28: Zustimmung zur Zielsetzung 2 
 
Im Kapitel 5 wurde detailliert geschildert, was für eine Rolle die Instruktion beim 
Spracherwerb spielen. Im Deskriptor 2 sind Aktivitäten als Beispiele genannt, die den 
für Kinder geeigneten Lernwegen entsprechen (vgl. Kapitel 3). Wie das auch die 
Beispiele der Unterrichtsbeobachtungen bzw. die Beispiele aus den analysierten DaF-
Lehrwerken untermauert haben, können die Kinder die zielsprachigen Instruktionen 
verfolgen, wenn sie phonologisch, lexikalisch, syntaktisch und pragmatisch bewusst 
und konsequent angepasst sind. Auch in diesem Fall wird ein großer Wert den 
nonverbalen Kommunikationsmitteln beigemessen. Handlungen, die die Instruktionen 
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begleiten, ermöglichen, dass die Kinder mithilfe von Hör-Sehverstehen und ihrem 
Weltwissen die Bedeutung des Gesagten erschließen. Infolge dieser Überlegungen 
wurde der zweite Deskriptor formuliert. Anhand der Angaben der Probanden kann 
behauptet werden, dass sie auch mit diesem Deskriptor einverstanden waren, weil mehr 
als 80 Prozent der Befragten diesen Deskriptor als sehr wichtig eingestuft haben. 
 
(3) Der / Die Lernende kann neue Wörter / Strukturen aus dem 
Situationszusammenhang verstehen. (A tanuló beazonosítja az életkorának 
megfelelő szituációkhoz kapcsolódó, rövid, egyszerű, akár autentikus szövegben a tanult 
nyelvi elemeket.) 
 
Abb. 29: Zustimmung zur Zielsetzung 3 
 
Das statistische Lernen (vgl. Kapitel 4) hilft den Kindern Regelmäßigkeiten im 
Lautstrom zu erkennen, zu analysieren und als wiederkehrende Einheiten zu 
erfassen. Die mehrmalige Wiederholung ermöglicht die Herstellung eines situativ-
ganzheitlichen Bezuges, der dem Kind als Basis für Bildung von Wahrnehmungs- 
und Bedeutungsmodellen dienen kann. Nachdem die Kinder den Lautfluss 
segmentiert haben, verwenden sie (ähnlich wie bei den Instruktionen) ihr 
Weltwissen, um die Bedeutung der neuen Wörter und Strukturen zu erschließen. 
Kinder verstehen immer mehr, als sie selbst produzieren. Deshalb wird in der 
Fachdidaktik einen Unterschied zwischen Verstehens- und Mitteilungswortschatz 
(Bohn, 1999) bzw. Verstehens- und Mitteilungsgrammatik (Neuner 1995) 
festgelegt. Dieser Deskriptor fokussiert auf den Verstehenswortschatz, bzw. 
Verstehensgrammatik. Mehr als 80 Prozent der Probanden teilen die Meinung, dass 
Lernende im frühen Fremdsprachenerwerb neue Wörter/Strukturen aus dem 
Situationszusammenhang verstehen sollen. 
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(4) Der / Die Lernende kann Gehörtes mithilfe von Mimik, Gestik, 
Situationszusammenhang und Bildern global verstehen. (A tanuló megérti az 
élőszóban elhangzó, ismert témákhoz kapcsolódó, verbális, vizuális vagy nonverbális 
eszközökkel segített rövid kijelentéseket, kérdéseket.) 
 
Abb. 30: Zustimmung zur Zielsetzung 4 
 
Beim Hörverstehen werden drei Stile unterschieden: globales, selektives und 
detailliertes. Beim L2-Früherwerb steht von ihnen das globale Verstehen im 
Vordergrund. Im frühen Fremdsprachenerwerb wird auch versucht, die Aufmerksamkeit 
der Kinder mithilfe von visuellen Elementen (Bildern, Gegenständen usw.) zu lenken. 
Aus diesem Grund bezieht sich Deskriptor 4 auf diese Elemente. Bei dieser Frage 
stimmten wieder mehr als 80 Prozent der Probanden zu. Das unterstreicht die Relevanz 
des ermittelten Deskriptors. 
 
(5) Der / Die Lernende kann eine längere, zusammenhängende und durch 
Spielhandlungen begleitete Geschichte in ihren wesentlichen Teilen 
verstehen. (A tanuló kiszűri a lényeget az ismert nyelvi elemeket tartalmazó, vizuális 
vagy nonverbális eszközökkel támogatott (hosszabb) szövegből (pl. meséből, történetből, 
versből). 
 
Abb. 31: Zustimmung zur Zielsetzung 5 
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Beim L2-Früherwerb sind authentische Texte auch wichtige Inputquellen. Dem Alter 
entsprechen in erster Linie Märchen, kurze Geschichten, Reime und Kindergedichte 
sowie Kinderlieder als authentische Inputquellen. Im Kapitel 3 wurde darauf schon 
hingewiesen, dass die Narration (das Lernen mit und durch Geschichten) ein geeigneter 
Lernweg für das kindliche Lernen ist. Deskriptor 5 fokussiert deshalb auf die längeren 
(Texte mit 80–100 Wörtern), zusammenhängenden Geschichten. Die Lernenden sollen 
diese Texte auch überwiegend global (die wesentlichen Teile) verstehen. Das Verstehen 
wird durch Spielhandlungen unterstützt, die das Geschichtenerzählen begleiten. Bei 
dieser Frage war die Meinung der Befragten nicht mehr so einheitlich, wie bei den 
früheren Deskriptoren, aber die Zustimmung beträgt auch in diesem Fall 76 Prozent. 
 
Der Grund für die Meinungsunterschiede kann darin bestehen, dass die DaF-Lehrwerke 
für Kinder wenige längere, zusammenhängende Texte enthalten, und die meisten von 
ihnen synthetische Texte sind. In Kenntnis solcher Lehrwerke, die für die Lerngruppen 
die wichtigsten Inputquellen sind, können die befragten Lehrenden die Relevanz dieses 
Deskriptors höchstwahrscheinlich nicht realistisch einschätzen. Aber ich bin der 
Auffassung, dass authentische Sprachangebote im L2-Früherwerb von Anfang an einen 
festen Bestandteil des Unterrichts bilden sollen. Sie tragen nicht nur dazu bei, die 
kommunikative Kompetenz der Lernenden zu fördern, sondern sie vermitteln auch die 
Kultur des Zielsprachenlandes (vgl. Kapitel 5). 
 
 
6.3.3 Ermittelte Deskriptoren zur mündlichen Sprachproduktion 
 
Im Weiteren werden Daten zu den Deskriptoren analysiert, die sich auf die 
Sprachproduktion beim L2-Früherwerb unter institutionalisierten Rahmenbedingungen 
beziehen. Aufgrund der Ergebnisse der von mir durchgeführten 
Unterrichtsbeobachtungen empfehle ich folgende Deskriptoren: 
 
(6) Der / Die Lernende kann Wortbedeutungen zuerst pantomimisch, später mit Ein- oder 
Zweiwortsätzen, bzw. mit Chunks darstellen. 
(7) Der / Die Lernende kann die gelernten Wörter, Chunks und Strukturen korrekt aussprechen. 
(8) Der / Die Lernende kann neue Wörter im Chor korrekt nachsprechen. 
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(9) Der / Die Lernende kann neue Wörter auch einzeln korrekt nachsprechen.  
(10) Der / Die Lernende kann neue Strukturen im Chor korrekt nachsprechen.  
(11) Der / Die Lernende kann neue Strukturen auch einzeln korrekt nachsprechen 
(12) Der / Die Lernende kann einen (rhythmischen) Dialog im Chor nachsprechen 
(13) Der / Die Lernende kann einen (rhythmischen) Dialog in Paaren nachsprechen. 
(14) Der / Die Lernende kann Bilder / Gegenstände zum Thema richtig benennen. 
(15) Der / Die Lernende kann sich an bekannten spielerischen Interaktionen aktiv beteiligen. 
(16) Der / Die Lernende kann ein Lied im Chor singen (und spielen / sich dazu bewegen). 
(17) Der / Die Lernende kann ein Lied in Paaren oder auch einzeln singen (und spielen / sich 
dazu bewegen). 
(18) Der / Die Lernende kann einen Reim im Chor korrekt aufsagen und durch passende 
Bewegungen begleiten. 
(19) Der / Die Lernende kann einen Reim in Paaren oder auch einzeln korrekt aufsagen und 
durch passende Bewegungen begleiten. 
(20) Der / Die Lernende kann über sich selbst mithilfe von einfachen Strukturen grundlegende 
Informationen geben. 
 
Meine Empfehlung enthält 15 Deskriptoren zu diesem Bereich. Mit dem folgenden 
Schaubild (Abbildung 32) wird die Rangordnung der Zustimmung der Probanden zur 
diesen Deskriptoren veranschaulicht: 
 
 
Abb. 32: Zustimmung zu den Deskriptoren zur Sprachproduktion in L2 bei Kindern 
 
Aus dem Schaubild ergibt sich, dass sich die Probanden auch mit den Deskriptoren zur 
Sprachproduktion einverstanden erklärt haben. Der Wert der Zustimmung liegt bei 
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werden die Schaubilder zu den einzelnen Deskriptoren in der obigen Rangordnung 
erläutert. 
 
Mehr als 90 Prozent der Probanden war mit den Deskriptoren 8, 10, 16 und 18 völlig 
einverstanden (vgl. Abbildungen 33, 34, 35, 36): 
 
(18) Der / Die Lernende kann einen Reim im Chor korrekt aufsagen und 
durch passende Bewegungen begleiten. (A tanuló kórusban elmond tanult 
célnyelvi mondókákat, verseket.) 
 
Abb. 33: Zustimmung zur Zielsetzung 18 
 
(8) Der / Die Lernende kann neue Wörter im Chor korrekt nachsprechen. 
(A tanuló kórusban megismétli az élőszóban elhangzó egyszerű szavakat.) 
 




(16) Der / Die Lernende kann ein Lied im Chor singen (und spielen / sich 
dazu bewegen). (A tanuló kórusban elénekel tanult célnyelvi dalokat.) 
 
Abb. 35: Zustimmung zur Zielsetzung 16 
 
(10) Der / Die Lernende kann neue Strukturen im Chor korrekt 
nachsprechen. (A tanuló kórusban megismétli az élőszóban elhangzó egyszerű 
kifejezéseket.) 
 
Abb. 36 Zustimmung zur Zielsetzung 10 
 
Diese vier Deskriptoren beziehen sich auf unterschiedliche Formen der mündlichen 
Sprachproduktion in L2 (neue Wörter bzw. neue Strukturen korrekt nachsprechen, ein 
Lied singen, einen Reim aufsagen). Wie im Kapitel 4 geschildert wurde, ist das 
Nachsprechen beim Spracherwerb von großer Bedeutung. Lieder und Reime sind 
authentische Texte, die sich als Input für den Spracherwerb im Frühbeginn sehr gut 
eignen. Für den Einsatz von Liedern spricht auch die Tatsache, dass die Kinder im 
Singen die fremden Laute leichter artikulieren können. Aus diesen Gründen spielen 
Nachsprechen, Singen und Reimen in den Deskriptoren in Bezug auf die 
Sprachproduktion in L2 eine zentrale Rolle. 
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In den Deskriptoren, bei denen mehr als 90 Prozent der Probanden zugestimmt haben, 
werden die angegebenen Aktivitäten im Chor durchgeführt. Bei der Formulierung der 
Deskriptoren bin ich davon ausgegangen, dass das Chorsprechen meiner Ansicht nach 
eine gute Gelegenheit ist, Aussprache und Sprechen in L2 im frühen 
Fremdsprachenunterricht zu üben. Sogar schüchterne Kinder, die sich sonst nicht 
vertrauen würden, die Fremdsprache zu verwenden, nehmen an solchen Aktivitäten 
gerne teil. Es ist auch eine gut geeignete Möglichkeit, Kinder in der stillen Phase (vgl. 
Kapitel 3) für die Fremdsprache zu gewinnen. Während der Unterrichtsbeobachtungen 
konnte ich zahlreiche Beispiele sehen, wie das Chorsprechen variiert werden kann: die 
Art des Sprechens (z. B. Lautstärke, Geschwindigkeit, Tonhöhe) wurde variiert oder die 
Kinder wurden für das Chorsprechen gruppiert (z. B. nach dem Geschlecht, nach der 
Geburtsjahreszeit, nach der Haar- oder Augenfarbe). 
 
Die Probanden waren damit einverstanden, dass im frühen Fremdsprachenunterricht, 
vor allem bei der Sprachproduktion in L2 nicht die Einzelleistungen der Kinder im 
Mittelpunkt stehen, deshalb haben sie sich in erster Linie für Deskriptoren entschieden, 
bei denen die Aktivitäten im Chor durchgeführt wurden. 
 
Das Chorsprechen spielt auch beim Deskriptor 12 (der / die Lernende kann einen 
(rhythmischen) Dialog im Chor nachsprechen) eine wichtige Rolle, aber in diesem Fall 
fanden nur 82 Prozent die Probanden den Deskriptor relevant (Abbildung 37): 
 
(12) Der / Die Lernende kann einen (rhythmischen) Dialog im Chor 
nachsprechen. (A tanuló kórusban megismétli az egyszerű tanult párbeszédeket.) 
 
Abb. 37: Zustimmung zur Zielsetzung 12 
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Der Unterschied kann damit erklärt werden, dass Dialoge meistens in Paaren 
gesprochen und gespielt werden. Diesen Grund untermauert auch das Ergebnis der 
Lehrerbefragung. Bei Deskriptor 13 (der / die Lernende kann einen (rhythmischen) 
Dialog in Paaren nachsprechen) haben 80 Prozent der Probanden zugestimmt 
(Abbildung 38): 
 
(13) Der / Die Lernende kann einen (rhythmischen) Dialog in Paaren 
nachsprechen. (A tanuló párban megismétli az egyszerű tanult párbeszédeket.) 
 
Abb. 38: Zustimmung zur Zielsetzung 13 
 
Das Nachsprechen der Dialoge erfolgt aber am Anfang der Übungsphase meistens im 
Chor, und meine Unterrichtsbeobachtungen haben auch bewiesen, dass schüchterne 
Kinder auch in den späteren Phasen der Übung die fremde Sprache lieber im Chor 
benutzen. Da Dialoge und Interaktionen in einem kommunikativen 
Fremdsprachenunterricht, auch im Frühbeginn eine zentrale Stellung einnehmen, wurde 
diese Aktivität als Deskriptor angegeben. 
 
Es gibt weitere vier Deskriptoren (Deskriptor 6, 7, 14, 15), bei denen mehr als 85 




(15) Der / Die Lernende kann sich an bekannten spielerischen 
Interaktionen aktiv beteiligen. (A tanuló a tanórán bekapcsolódik a már ismert 
játékos, szóbeli interakciót igénylő nyelvi tevékenységekbe.) 
 
Abb. 39: Zustimmung zur Zielsetzung 15 
 
(7) Der / Die Lernende kann die gelernten Wörter, Chunks und 
Strukturen korrekt aussprechen. (A tanuló elsajátítja a tanult szavak és 
állandósult szókapcsolatok célnyelvi normához közelítő kiejtését.) 
 




(14) Der / Die Lernende kann Bilder / Gegenstände zum Thema richtig 
benennen. (A tanuló helyesen nevezi meg az ismert témához kapcsolódó képeket, 
tárgyakat.) 
 
Abb. 41: Zustimmung zur Zielsetzung 14 
 
(6) Der / Die Lernende kann Wortbedeutungen zuerst pantomimisch, 
später mit Ein- oder Zweiwortsätzen, bzw. mit Chunks darstellen. (A tanuló 
mondanivalóját kezdetben nonverbális eszközökkel (pl. rámutatás, pantomim), később 
egy-két szóval vagy begyakorolt állandósult nyelvi fordulatok segítségével fejezi ki.) 
 
Abb. 42: Zustimmung zur Zielsetzung 6 
 
In diesen Deskriptoren werden außer Lieder und Reime weitere Elemente des 
Frühbeginns (Spiele, Chunks, Bilder, Gegenstände, Pantomime) erwähnt, die während 
des Spracherwerbs angewendet werden. Aufgrund der Antworten kann behauptet 
werden, dass diese Elemente unerlässliche Bestandteile des frühen 
Fremdsprachenlernens sind, mit deren Hilfe auch die Sprachproduktion der Kinder im 
L2 beschrieben werden kann. Die meisten Probanden (87%) haben den spielerischen 
Lernweg hervorgehoben, bei dem die Kinder die gelernten Wörter, Chunks und 
Strukturen situativ eingebettet, in spielerischen Interaktionen benutzen können. 
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Die korrekte Aussprache soll anhand der Antworten im Frühbeginn auch in den Fokus 
der Entwicklung und Förderung gestellt werden (Abbildung 40). Das ist besonders 
erfreulich, weil Phonetik in Ungarn oft als Stiefkind des DaF-Unterrichts behandelt 
wird (vgl. Sárvári 2002a, 2002b). 
 
Mehr als 80 Prozent der Probanden haben Deskriptoren 9, 11, 19 und 20 befürwortet 
(Abbildungen 43, 44, 45, 46), bei denen auch die Einzelleistungen der Kinder zum 
Vorschein gekommen sind: 
 
(9) Der / Die Lernende kann neue Wörter auch einzeln korrekt 
nachsprechen. (A tanuló egyedül megismétli az élőszóban elhangzó egyszerű 
szavakat.) 
 
Abb. 43: Zustimmung zur Zielsetzung 9 
 
(19) Der / Die Lernende kann einen Reim in Paaren oder auch einzeln 
korrekt aufsagen und durch passende Bewegungen begleiten. (A tanuló 
egyedül vagy párban elmond tanult célnyelvi mondókákat, verseket.) 
 
Abb. 44: Zustimmung zur Zielsetzung 19 
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(11) Der / Die Lernende kann neue Strukturen auch einzeln korrekt 
nachsprechen. (A tanuló egyedül megismétli az élőszóban elhangzó egyszerű 
kifejezéseket.) 
 
Abb. 45: Zustimmung zur Zielsetzung 11 
 
(20) Der / Die Lernende kann über sich selbst mithilfe von einfachen 
Strukturen grundlegende Informationen geben. (A tanuló egyszerű nyelvi 
elemek segítségével közöl magáról nagyon alapvető személyes információkat.) 
 
Abb. 46: Zustimmung Zielsetzung 20 
 
In Bezug auf die Einzelleistungen der Kinder zeigen die Ergebnisse keine signifikanten 
Unterschiede (81%–83%). Die Probanden fanden am wichtigsten, dass Kinder die 
neuen Wörter korrekt nachsprechen (Abbildung 43). Dem folgte Deskriptor 19, der sich 
auf das korrekte Aufsagen von Reimen bezieht (Abbildung 44). Die Bedeutung des 
korrekten Nachsprechens von neuen Strukturen setzten die Probanden bei der 
Befragung mit der Wichtigkeit der Angabe von grundlegenden Informationen über sich 




Während 91 Prozent der Probanden das Singen im Chor für besonders relevanten 
Deskriptor gehalten haben, haben sich nur 77 Prozent der Befragten zustimmend 
geäußert, als das Singen von Liedern als Einzel- bzw. als Paarleistung in Frage gestellt 
wurde (Abbildung 47): 
 
(17) Der / Die Lernende kann ein Lied in Paaren oder auch einzeln singen 
(und spielen / sich dazu bewegen). (A tanuló egyedül vagy párban elénekel tanult 
célnyelvi dalokat.) 
 
Abb. 47: Zustimmung zur Zielsetzung 17 
 
Dieses Ergebnis lässt sich dadurch erklären, dass einige Kinder nicht einmal in der 
Erstsprache gern allein singen. In den modernen DaF-Lehrwerken kommen aber immer 
öfter Rap-Songs vor, die nicht nur die Aussprache schulen (z. B. Rhythmus, Wort- und 
Satzbetonung, Intonation, Pausen), sondern auch die Sprech- (und Sing)angst der 
Lernenden abbauen. 
 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass mit den von mir ermittelten Deskriptoren 
in Bezug auf die mündliche Sprachproduktion der Kinder in L2 die Probanden 
einverstanden waren. Sie haben die Deskriptoren bevorzugt, die das Chorsprechen in 
den Fokus der Entwicklung und Förderung gestellt haben (Nachsprechen, Singen und 
Reimen im Chor). Auch Deskriptoren waren befürwortet, die sich auf die wichtigsten 
Elemente und Lernwege des frühen Fremdsprachenlernens (Spiele, Chunks, Bilder, 
Gegenstände, Pantomime) beziehen. Die Befragten haben auch die Einzelleistungen der 
Kinder für wichtig gehalten, aber es hat sich eindeutig gezeigt, dass als Einzelleistung in 
erster Linie das korrekte Nachsprechen von neuen Wörtern, das korrekte Aufsagen von 
Reimen und die Angabe von grundlegenden Informationen über sich selbst mithilfe von 
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6.3.4 Vorschläge der Probanden zu den Deskriptoren 
 
Bei Frage 21 (Mit welchen Zielsetzungen könnten Sie diese Liste ergänzen?), die sich 
darauf bezieht, welche Vorschläge die Probanden noch zum Thema haben, habe ich 
insgesamt acht Rückmeldungen bekommen. Die Beantwortung der Frage war fakultativ, 
deshalb war das Ergebnis nicht überraschend. Von den acht Antworten waren allerdings 
nur in fünf Vorschläge gemacht, in drei haben die Probanden signalisiert, dass sie die 
Liste der möglichen Zielsetzungen in dieser Form in Ordnung finden, und mit keinen 
Ergänzungen erweitern wollen: 
 
(1) „Szerintem minden fontos cél előfordul a felsorolásban.” [Meiner Meinung nach enthält die 
Liste alle wichtigen Ziele.] (Übersetzung vom mir. S. T.) 
 
(2) „Semmivel.” [Ich kann nichts hinzufügen.] (Übersetzung vom mir. S. T.) 
 
(3) „Teljesnek érzem.” [Nach meinem Gefühl, ist die Liste vollständig.] (Übersetzung vom 
mir. S. T.) 
 
Im Weiteren gehe ich auf die fünf Rückmeldungen detaillierter ein. Sie lassen sich auch 
weiter gruppieren. Zwei von ihnen können eher als Behauptungen interpretiert werden: 
 
(4) „A tanuló mozdulatsorral gyorsan megjegyez mondókákat, dalokat, szavakat.” [Der / Die 
Lernende kann sich mithilfe von Bewegungen Reime, Lieder und Wörter besser merken.] 
(Übersetzung vom mir. S. T.) 
 
(5) „A tanuló érdeklődéssel fordul az órán hallott tartalomhoz és szívesen vesz részt a 
tevékenységekben. Szívesen játszik idegen nyelven.” [Der / Die Lernende beschäftig sich 
interessiert mit den Inhalten der Stunde und nimmt an den Aktivitäten gern teil. Er / Sie spielt 
gern in der Fremdsprache.] (Übersetzung vom mir. S. T.) 
 
Mit diesen Behauptungen bin ich völlig einverstanden, aber sie können nicht als Ziel 
angenommen werden. Bewegung (vgl. Rückmeldung 4), wie das auch in der 
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vorliegenden Arbeit gezeigt wurde, ist ein Lernweg für die Kinder, aber kein Ziel. Auch 
bei der anderen Behauptung (Rückmeldung 5) möchte ich nachdrücklich darauf 
hinweisen, dass das Spiel auch kein Ziel, sondern ein für das kindliche Lernen sehr gut 
geeigneter Lernweg ist. In einem Ziel wird die angestrebte Veränderung im Lernenden 
formuliert. Die Deskriptoren (Kann-Beschreibungen) des GER, die häufig auch zur 
Lernzielformulierung gebraucht werden, beschreiben den jeweiligen 
Erwartungshorizont. Die Erwartungen, die sich auf einen bestimmten Zeitpunkt 
beziehen, betreffen einerseits beobachtbare Handlungen, andererseits allgemeinere 
Kompetenzen, die diesen Handlungen als Grundlage dienen. 
 
Die letzten drei Vorschläge können als Ziel betrachtet werden, weil sie konkret und 
beobachtbar sind: 
 
(6) „A tanuló egyszerű nyelvi elemekkel utasításokat ad.” [Der / Die Lernende gibt einfache 
Anweisungen.] (Übersetzung vom mir. S. T.) 
 
(7) „A tanuló megkérdezi a tanártól, hogy számára fontos célnyelvi információ mit jelent vagy 
számára fontos anyanyelvi információ hogyan hangzik a célnyelven.” [Der / Die Lernende 
fragt die Lehrperson nach der Bedeutung von für ihn / sie wichtigen zielsprachigen Inhalten 
oder danach, wie die für ihn /sie wichtige Information in der Zielsprache gesagt wird.] 
(Übersetzung vom mir. S. T.) 
 
(8) „Szókártyák körülírása a tanult kifejezések használatával.” [Der / Die Lernende 
umschreiben Wortkarten mithilfe der gelernten Wörter und Ausdrücke.] (Übersetzung vom 
mir. S. T.) 
 
Rückmeldung 6 werde ich in einer nächsten Umfrage in dieser Form testen lassen, weil 
die Formulierung von Anweisungen auch eine mögliche Sprachproduktion ist. Bei 
Rückmeldungen 7 und 8 möchte ich meine Skepsis zum Ausdruck bringen. Die 
Erfahrung habe ich auch gemacht, dass Kinder aber auch ältere Lernende die 
Lehrperson fragen, wenn sie etwas nicht verstehen oder wenn sie nicht wissen, wie 
etwas in der L2 ausgedrückt werden soll. Dabei verwenden sie aber meistens ihre L1, 




Meiner Ansicht nach ist Umschreiben eine wichtige Technik, sogar eine 
Kompensationsstrategie, die bei der Sprachproduktion eine große Hilfe leisten kann. 
Dazu müssen aber die Lernenden über einen relativ großen Wortschatz verfügen, was 
im frühen Fremdsprachenunterricht noch nicht der Fall ist. Ob hier wirklich Wort- und 
nicht Bildkarten gemeint waren, kann ich leider nicht erfahren, aber mit Wortkarten 
kann erst dann gearbeitet werden, wenn die sekundären Fertigkeiten auch in L2 schon 
eingeführt wurden. Die vorliegende Untersuchung fokussiert aber Kinder, die noch vor 
dieser Einführung stehen. Aus diesen Gründen lasse ich auch diesen Vorschlag außer 
Acht. 
 
Bezüglich der von mir ermittelten Deskriptoren für den Früherwerb in L2 kann 
zusammenfassend festgestellt werden, dass die Probanden bei allen Deskriptoren ihre 
Zustimmung zum Ausdruck gebracht haben. Wie das auch dem Schaubild (Abbildung 
48) entnommen werden kann, liegt der Wert der Zustimmung bei jeder Zielsetzung 
höher als 75 Prozent. 
 
 
Abb. 48: Zustimmung zu den Zielsetzungen 
 
Infolge dessen kann ich davon ausgehen, dass mit den von mir ermittelten und 
empfohlenen Deskriptoren die Entwicklung der Sprachrezeption und der 
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7 Zur Erforschung der Entwicklung und Förderung der primären 
Fertigkeiten im frühen DaF-Unterricht. Fazit und Ausblick 
 
In diesem abschließenden Kapitel werden zum einem die Ergebnisse der Arbeit in 
Bezug auf den Forschungsgegenstand zusammengefasst, zum anderen wird die 
Relevanz meiner Forschungsergebnisse für den institutionellen frühen 
Fremdsprachenunterricht in Ungarn umrissen. 
 
 
7.1 Relevanz des Themas 
 
Die Arbeit wurde durch die Analyse der gegenwärtigen bildungs- und 
sprachenpolitischen Situation angeregt, wobei sich herausstellte, dass in vielen Ländern 
und Regionen Europas in den letzten 20 Jahren das Alter für den Beginn des 
Pflichtunterrichts in einer Fremdsprache gesenkt wurde. Dem Bericht der Europäischen 
Kommission „Schlüsselzahlen zum Sprachenlernen an den Schulen in Europa 2012” ist 
zu entnehmen, dass der Fremdsprachenerwerb in Europa unter institutionalisierten 
Rahmen schon im Alter von 6–9 Jahren anfängt. Auch Ungarn gehört zu den Ländern, 
in denen das Lernen der ersten Fremdsprache schon im Primarbereich beginnt. Laut des 
Ungarischen Nationalen Grundlehrplans wird das Lernen der ersten Fremdsprache in 
der vierten Klasse der Grundschule eingeführt, aber der Grundlehrplan macht auch 
einen früheren Beginn möglich, wenn in der Grundschule die entsprechenden 
Rahmenbedingungen vorhanden sind. 
 
Frühes Fremdsprachenlernen ist ein Spezialgebiet des Fremdsprachenunterrichts, 
weil Kinder eine andere Herangehensweise an die Fremdsprache haben als Jugendliche 
oder Erwachsene. Sie haben andere Lernwege, brauchen andere methodische 
Ansätze und eigenständige Zielsetzungen. Im frühen Fremdsprachenunterricht ist auch 
die Entwicklung und Förderung der kommunikativen Kompetenz das Hauptziel, aber im 
Frühbeginn stehen die primären Fertigkeiten (Hören und Sprechen) im Fokus. 
 
Bei der Analyse der aktuellen bildungs- und sprachenpolitischen Situation stellte sich 
im Weiteren auch heraus, dass seit der Einführung der Fremdsprache als obligatorisches 
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Fach im Primarbereich das Thema der Evaluation ständig und kontrovers diskutiert 
wird. Es besteht aber grundsätzlich Einigung darüber, dass für die Beschreibung des 
Sprachlernstandes der Zielgruppe eigene Deskriptoren, eigene Standards erstellt 
werden sollen, die Erwartungen an konkrete Leistungen beschreiben, die Kinder mit 
Blick auf kommunikative, interkulturelle und strategische Kompetenzen am Ende des 
frühen Fremdsprachenlernens erreichen sollen. Das ist jedoch ein großer Mangel, die 
zurzeit existierenden, maßgebenden Dokumente der europäischen und der ungarischen 
Sprachenpolitik bieten keine Lösung für diese Problematik. 
 
Zum dritten ist die Arbeit von hoher Relevanz, weil die Erforschung des frühen 




7.2 Zielsetzung und Forschungsmethoden 
 
In der vorliegenden Arbeit habe ich mir aus den o.g. Gründen zum Ziel gesetzt, 
einerseits die Entwicklung der primären Fertigkeiten im frühen Unterricht des 
Deutschen als Fremdsprache im Primarbereich zu beschreiben. Andererseits 
unternehme ich in der Arbeit den Versuch, aufgrund der Ergebnisse meiner 
empirischen Forschung kindgemäße Standards für die Niveaustufe A1- zu 
formulieren, weil wie oben erörtert wurde, enthalten weder die maßgebenden 
Dokumente der europäischen Bildungs- bzw. Sprachenpolitik, noch die 
Grunddokumente des ungarischen Schulwesens Standards für diese Zielgruppe. 
 
Zahlreiche Wissenschaften befassen sich mit diversen Fragestellungen des frühen 
Fremdsprachenerwerbs. Um die Eigenart des Früherwerbs aus meiner 
Forschungsperspektive ermitteln zu können, habe ich Erkenntnisse und 
Forschungsergebnisse der Spracherwerbsforschung, der Lernpsychologie, der 
Psycholinguistik, der Fremdsprachendidaktik sowie die sprachenpolitischen 
Grundfragen als theoretische Basis meiner Arbeit genommen, in der ich meine 
fremdsprachendidaktisch angelegte empirische Forschung eingebettet habe. 
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Den Forschungsgegenstand meiner empirischen Untersuchung stellen 
Sprachhandlungen der 6–9-jährigen Kinder unter institutionalisierten 
Rahmenbedingungen sowie Lehrerwissen über die Sprachhandlungen im frühen DaF-
Erwerb dar, worauf sich die Datenerhebung bezieht. Wegen der Komplexität des 
Gegenstandes habe ich mich für die Anwendung der Methodentriangulation als 
Forschungsmethode entschieden, d.h. während der Forschung habe ich sowohl 
maßgebende Dokumente, als auch DaF-Lehrewerke für Kinder analysiert, 
Unterrichtsbeobachtungen sowie eine Lehrerbefragung durchgeführt, analysiert und 
ausgewertet. 
 
Als maßgebende Dokumente habe ich sowohl Dokumente der europäischen als auch 
Dokumente der ungarischen Sprachenpolitik unter dem Aspekt analysiert, in wie weit in 
ihnen die Eigenart des Frühbeginns zum Vorschein gebracht wird. Es kann festgestellt 
werden, dass das frühe Fremdsprachenlernen in den analysierten Dokumenten 
sowohl in der europäischen, als auch in der ungarischen Sprachenpolitik nur auf der 
Ebene der Empfehlungen deklariert ist. 
 
Von den zahlreichen DaF-Lehrwerken für Kinder habe ich für die Analyse diejenigen 
ausgewählt, die einerseits an den ungarischen Grundschulen im Frühbeginn als 
kurstragendes Lehrwerk am häufigsten benutzt werden, und andererseits in Ungarn als 
DaF-Lehrwerk für 6–9-Jährige, d.h. für die Klassen 1–3 der Primarstufe genehmigt 
und auf die offizielle Lehrwerkliste des Ungarischen Bildungsministerium (Köznevelési 
tankönyvjegyzék) aufgenommen worden sind. 
 
Mit den Unterrichtsbeobachtungen habe ich erzielt, Sprachhandlungen der Kinder im 
frühen Deutschunterricht unter institutionalisierten Rahmenbedingungen zu beobachten, 
und aufgrund der Ergebnisse mögliche, altersadäquate, kindgemäße Standards für das 
frühe Fremdsprachenlernen zu formulieren. Die Unterrichtsbeobachtungen erfolgten in 
der Übungsschule Gyula Juhász der Universität Szeged. Die Daten habe ich durch 
protokollierte Hospitationen (Feldnotizen) und mithilfe von Unterrichtsentwürfen 
gesammelt. Die Stunden wurden in der Mehrzahl von Lehramtskandidatinnen gehalten. 
Die Probanden waren Deutschlernende der ersten und zweiten Klasse der Grundschule, 
die Ungarisch als L1 haben, Deutsch als L2 lernen, und noch vor der Einführung der 
sekundären Fertigkeiten in der Fremdsprache stehen. 
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Anhand von 15 ausgewählten Beispielen habe ich geschildert, wie die für Kinder 
relevanten Lernwege in der Unterrichtspraxis die Entwicklung und Förderung der 
mündlichen Sprachrezeption und Sprachproduktion in L2 im Frühbeginn 
ermöglichen. 
 
Aufgrund der Analyse der Daten, die ich während der Unterrichtsbeobachtungen 
erhoben habe, habe ich mögliche Deskriptoren formuliert, über die ich die Meinung von 
Fremdsprachenlehrenden erfahren wollte. Die Datenerhebung erfolgte online, mithilfe 
eines von mir erstellten Fragebogens. Den Fragebogen haben 82 Probanden ausgefüllt, 
die an Grundschulen arbeiten, wo das Lernen der ersten Fremdsprache schon in den 
Klassen 1–3 eingeführt wird, und große Erfahrungen auf dem Gebiet des Frühbeginns 
haben. 
 
7.3 Ergebnisse der Arbeit 
 
In den Kapiteln 2–5 wird die theoretische Grundlage für die empirische Forschung 
geschaffen, werden die relevanten Begriffe definiert und voneinander abgegrenzt, die 
oft kontrovers diskutierten Theorien sowie die eigene Auffassung dargelegt. 
 
Im ersten theoretischen Kapitel der Arbeit, im Kapitel 2, wurden sprachenpolitische 
Grundfragen thematisiert und maßgebende Dokumente der europäischen und der 
ungarischen Sprachenpolitik dargestellt, die dem institutionalisierten 
Fremdsprachenunterricht sowohl in der Europäischen Union, als auch in Ungarn 
zugrunde liegen (Europäische Kommission 1996, 2005, Europarat 2001, Krumm 2010c, 
Feld-Knapp 2014). 
 
Im dritten Kapitel fokussiere ich auf Spracherwerb und Sprachenlernen von 
Kindern, gehe auf Sprachbegriffe und auf die für die Forschungsperspektive relevanten 
Grundbegriffe wie Erstsprache, Zweitsprache, Dritt- oder Tertiärsprache und 
Fremdsprache ein, um deren Bedeutung klar abzugrenzen (Apeltauer 1997, Oksaar 
2003, Boócz-Barna, 2007, 2014a, 2014b, 2016a, 2016b, Boeckmann 2010, Hufeisen / 
Riemer 2010, Koeppel 2013). Im Kapitel 3.2 wird die Dichotomie ‚Erwerb‘ und 
‚Lernen‘ und die Lernen-Erwerben-Debatte erläutert (Königs 2001, Boócz-Barna 2007). 
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Demnach werden die Eigenarten des Erst- und Zweitspracherwerbs thematisiert sowie 
die wichtigsten Merkmale der L2-Erwerbsmodelle und deren Bedeutung für den 
Unterricht des Deutschen als L2 oder L3 dargestellt (Krashen 1985, Aguado 2008, 
Hufeisen / Riemer 2010, Ballweg u.a. 2013). Aufgrund der gängigen 
Spracherwerbshypothesen kann festgestellt werden, dass es beim individuellen 
Fremdsprachenlernen der Lernenden gravierende Unterschiede gibt, die im Lernprozess 
unbedingt berücksichtigt werden sollen. Als besonders relevant erscheinen über die 
kognitiven Faktoren hinaus die emotionalen, wie Angst oder Motivation. Kinder im 
Alter von 4 bis 10 Jahren unterscheiden sich von anderen Altersgruppen in Bezug auf 
ihre kognitiven Voraussetzungen, Interessen, Ziele und Lernbedürfnisse. Sie lernen oft 
ihre erste Fremdsprache und brauchen deswegen mehr Zeit und Anleitung, um die neue 
Sprache zu verstehen und zu erlernen. Fremdsprachenunterricht dieser Art verfolgt 
folglich andere Ziele und benötigt andere Methoden als der Unterricht in der 
Sekundarstufe oder in der Erwachsenenbildung. Daher ist es unbedingt notwendig in 
den Abschnitten des dritten Kapitels auf Lernwege und methodische Ansätze 
einzugehen (Chighini / Kirsch 2009, Lundquist / Widlok 2015). 
 
Im Fokus des vierten Kapitels steht die Entwicklung der primären Fertigkeiten: von 
der Sprachrezeption zur Sprachproduktion, die aus psycholinguistischer Sicht erörtert 
wurden (Butzkamm 1989, Gósy 2005, Feld-Knapp 2005, Butzkamm / Butzkamm 2008, 
Wendlandt 2017). Eines der wichtigsten Ziele des frühen Fremdsprachenunterrichts 
besteht darin, Entwicklungen im Bereich der primären Fertigkeiten, d.h. beim Hören 
und Sprechen in Gang zu setzen. In dieser Phase stehen dem kindlichen 
Entwicklungsstand entsprechend die rezeptive Fertigkeit des Hörens und des Verstehens 
vor der des Lesens und die produktive des Sprechens vor der des Schreibens. Besonders 
gilt es für Kinder, die in der jeweiligen Fremdsprache noch nicht lesen und schreiben 
können (Widlok u.a. 2010, Lundquist / Widlok 2015). 
 
Von großer Relevanz ist der im fünften Kapitel erläuterte sprachliche Input, weil er 
sowohl für den Erwerb der Erstsprache, als auch für das Lernen einer Fremdsprache 
entscheidend ist. Im Fremdsprachenunterricht muss der Input nicht nur qualitativ, 
sondern auch quantitativ ausreichend sein, weil er bei der Sprachentwicklung als 
Hauptquelle aufgefasst werden kann. Deswegen wurde untersucht, welche Inputquellen 
für den Fremdsprachenunterricht besonders geeignet sind. Als wichtigste Inputquelle 
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gilt die Lehrersprache (Teacher Talk), deshalb wurde diese Quelle ausführlicher 
beschrieben (Butzkamm 1987, Wode 1993, Schart / Legutke 2012, Antalné Szabó 
2016a, 2016b, Reder 2016). 
 
Die im sechsten Kapitel dargestellten Ergebnisse der Datenerhebung wurden in ihrer 
Bedeutung für die Entwicklung und Förderung der primären Fertigkeiten im frühen 
DaF-Unterricht ausgewertet, wobei der Standardisierungsversuch für die Stufe A1- 
in den Fokus gestellt wurde. Aufgrund der Ergebnisse meiner empirischen 
Forschung, die im Sinne der methodologischen Triangulation – Lehrwerkanalyse, 
Unterrichtsbeobachtung und Lehrerbefragung – Daten meinem Forschungsgegenstand 
geliefert hat, lassen sich folgende Schlussfolgerungen ziehen: 
 Das frühe Fremdsprachenlernen unter institutionellen Rahmenbedingungen 
gilt als ein Spezialgebiet des Fremdsprachenunterrichts, das andere methodische 
Ansätze und eigenständige Zielsetzungen hat. 
 Für Frühbeginn eignen sich besonders gut folgende Lernwege: 
o spielerische Interaktionen 
o durch Gestik, Mimik und Bewegung begleitete Lernaktivitäten 
o Einsatz von authentischen, kindgemäßen Texten (Liedern, Reimen, 
Geschichten) 
o Lernen an Stationen 
o Einsatz der CLIL-Methode. 
 Die Spracherwerbsprozesse in L2 weisen im Frühbeginn viele Parallele mit dem 
Erstspracherwerb auf. 
o Die Qualität und die Quantität des sprachlichen Inputs spielt beim 
Spracherwerb eine zentrale Rolle. 
o Im Mittelpunkt der Entwicklung und Förderung stehen neben den 
allgemeinen Kompetenzen die primären Fertigkeiten (Hören, Hör-
Sehverstehen, Sprechen). 
 Der sprachliche Input soll an das Sprachniveau der Kinder angepasst werden. 
Fremdsprachenlehrende im Primarbereich sollen altersgemäße Varianten der 
Zielsprache beherrschen und imstande sein, über unterrichtsrelevante Themen 
inhaltlich angemessen und sprachlich korrekt kommunizieren zu können. 
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 Rituale gewinnen aufgrund ihrer Symbolhaftigkeit und Regelmäßigkeit eine 
große Bedeutung, und dienen als wichtiger sprachlicher Input im frühen 
Fremdsprachenunterricht. 
 In den analysierten DaF-Lehrwerken für Kinder haben die primären 
Fertigkeiten einen Vorrang. Unabhängig davon, ob sie regionale oder 
überregionale Lehrwerke sind, bieten sie zahlreiche Möglichkeiten für die 
optimale Entwicklung und Förderung der primären Fertigkeiten. 
 Die Aufgabestellungen, die sich auf die primären Fertigkeiten beziehen, sind in 
den untersuchten DaF-Lehrwerken phonologisch, lexikalisch und interaktiv an 
das sprachliche Niveau der Anfänger angepasst. 
 Die Handpuppe ist eine vielseitige Lernpartnerin im frühen 
Fremdsprachenlernen: 
o Sie dient als Identifikationsfigur. 
o Sie fungiert als Muttersprachlerin und holt die zielsprachige Welt ins 
Klassenzimmer. 
o Sie kann bei jedem Thema in die Spielhandlung einbezogen werden. 
 Aus den Besonderheiten des Frühfrüherwerbs lässt sich die Evaluation als ein 
wichtiges Problemfeld ableiten. Aufgrund der Erkenntnisse meiner empirischen 
Forschung kristallisierten sich folgende Deskriptoren heraus, die ich als 
mögliche Deskriptoren empfehle, um die Entwicklung der mündlichen 
Sprachrezeption und Sprachproduktion in L2 beim frühen Fremdsprachenlernen 
unter institutionalisierten Rahmenbedingungen zu beschreiben: 
o Zur mündlichen Sprachrezeption in L2 
(1) Der / Die Lernende kann durch Handlung begleitete 
Unterrichtssprache der Lehrperson in L2 verstehen. 
(2) Der / Die Lernende kann durch Handlung begleitete Instruktionen 
der Lehrperson in L2 (zur Bearbeitung eines Aufgabenblatts / zur 
Erstellung einer Bastelarbeit / zur Durchführung eines Spiels) 
verstehen. 
(3) Der / Die Lernende kann neue Wörter / Strukturen aus dem 
Situationszusammenhang verstehen. 
(4) Der / Die Lernende kann Gehörtes mithilfe von Mimik, Gestik, 
Situationszusammenhang und Bildern global verstehen. 
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(5) Der / Die Lernende kann eine längere, zusammenhängende und 
durch Spielhandlungen begleitete Geschichte in ihren wesentlichen 
Teilen verstehen. 
o Zur mündlichen Sprachproduktion in L2 
(1) Der / Die Lernende kann Wortbedeutungen zuerst pantomimisch, 
später mit Ein- oder Zweiwortsätzen, bzw. mit Chunks darstellen. 
(2) Der / Die Lernende kann die gelernten Wörter, Chunks und 
Strukturen korrekt aussprechen. 
(3) Der / Die Lernende kann neue Wörter im Chor korrekt 
nachsprechen. 
(4) Der / Die Lernende kann neue Wörter auch einzeln korrekt 
nachsprechen.  
(5) Der / Die Lernende kann neue Strukturen im Chor korrekt 
nachsprechen.  
(6) Der / Die Lernende kann neue Strukturen auch einzeln korrekt 
nachsprechen 
(7) Der / Die Lernende kann einen (rhythmischen) Dialog im Chor 
nachsprechen 
(8) Der / Die Lernende kann einen (rhythmischen) Dialog in Paaren 
nachsprechen. 
(9) Der / Die Lernende kann Bilder / Gegenstände zum Thema richtig 
benennen. 
(11) Der / Die Lernende kann sich an bekannten spielerischen 
Interaktionen aktiv beteiligen. 
(11) Der / Die Lernende kann ein Lied im Chor singen (und spielen / 
sich dazu bewegen). 
(12) Der / Die Lernende kann ein Lied in Paaren oder auch einzeln 
singen (und spielen / sich dazu bewegen). 
(13) Der / Die Lernende kann einen Reim im Chor korrekt aufsagen 
und durch passende Bewegungen begleiten. 
(14) Der / Die Lernende kann einen Reim in Paaren oder auch einzeln 
korrekt aufsagen und durch passende Bewegungen begleiten. 
(15) Der / Die Lernende kann über sich selbst mithilfe von einfachen 
Strukturen grundlegende Informationen geben. 
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 Bei der mündlichen Sprachrezeption in L2 im Frühbeginn finden die 
Fremdsprachenlehrende am wichtigsten, dass Kinder die durch Handlung 
begleitete Unterrichtssprache und Instruktionen der Lehrperson in L2 
verstehen. 
 Im Falle der mündlichen Sprachproduktion in L2 legen die 
Fremdsprachenlehrenden einen besonderen Wert auf das Chorsprechen. 
 Bei der mündlichen Sprachproduktion werden im Frühbeginn auch Ein- und 
Zweiwortsätze als völlig korrekte und angemessene Reaktionen angenommen. 
 Der Lernstand und die Lernfortschritte können mit dem Sprachenportfolio 
am besten dokumentiert werden. 






Wie das auch meine empirische Forschung bewiesen hat, hat sich das frühe 
Fremdsprachenlernen auch in Ungarn etabliert. Es hat sich auch eindeutig 
herausgestellt, dass es immer mehr Schulen gibt, die mit dem Lernen der ersten 
Fremdsprache sogar in der ersten Klasse der Grundschule beginnen. Das kann nicht 
mehr als ein sporadisches Phänomen betrachtet werden. Deshalb plädiere ich dafür, 
dass für diese Zielgruppe eigenständige Zielsetzungen formuliert werden, die die 
sprachlichen und altersspezifischen Eigenarten der Kinder berücksichtigen. 
 
Im Weiteren soll für das Sprachniveau, was von diesen Lernenden erreicht werden 
kann, eine angemessene, eigenständige Bezeichnung gefunden werden. Im 
Ungarischen Nationalen Grundlehrplan gab es im Jahre 2007 noch den Terminus A1- 
(sprich A1 minus), den ich in der vorliegenden Arbeit auch verwendet habe, aber dieser 
Terminus impliziert negative Assoziationen. Das Wort „minus“ stammt aus dem 
Lateinischen, wo es weniger bedeutet. Wie das auch die Ergebnisse der vorliegenden 
Forschung dargestellt haben, das, was Kinder beim L2-Früherwerb unter 
institutionalisierten Rahmenbedingungen erreichen können, ist gar nicht wenig. Sie sind 
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einfach noch kognitiv nicht so reif, wie Jugendliche oder Erwachsene, aber unter keinen 
Umständen schaffen sie weniger, als die älteren, kognitiv reiferen Lernenden. 
 
Ein weiterer Grund dafür, warum dieser Terminus nicht angemessen ist, ist die 
Tatsache, dass mit dem Wort „minus“ im Allgemeinen ausgedrückt wird, dass etwas um 
eine bestimmte Summe vermindert ist. Deshalb wird mit diesem Stichwort Verlust und 
Minderwertigkeit assoziiert, was mit dem Früherwerb auch nicht zu verknüpfen ist. 
 
Der neue Terminus soll ähnlich wie die anderen Sprachniveaubezeichnungen des GER 
(A1, A2, B1, B2, C1, C2) aus einem Buchstaben und aus einer Nummer bestehen, um 
zu deklarieren, dass diese Stufe auch ein Sprachniveau im Sinne von GER ist. Da es 
sich um frühes Lernen handelt, wären F1 und F2, mögliche Termini, aber F1 steht 
einmal schon für Formel 1, andererseits wäre das nur im deutschsprachigen Raum 
verständlich. Da die Lernenden beim Frühbeginn Kinder sind, könnten die 
Bezeichnungen auch K1 und K2 heißen. Aber sie kommen wieder schon in der 
Sportwelt vor und stehen für Kampfsportarten. 
 
Heutzutage wird immer mehr über die Generation Alpha gesprochen. Hierher gehören 
alle, die nach 2010 geboren sind. Die sind auch die Zielgruppe des L2-Früherwerbs. 
Deshalb ist mein Vorschlag, dass dieses Sprachniveau Alpha genannt werden soll. 
Unter Alpha 1 könnte das Sprachkönnen der Kinder im Alter 3–7 Jahre (d.h. 
Kindergartenkinder, Erst- und Zweitklässler/innen), und unter Alpha 2 das 
Sprachkönnen der Kinder im Alter 8–10 Jahre verstanden werden. Die Sprachniveaus 
könnten mit den Abkürzungen ɑ1 und ɑ2 aber auf die Großbuchstabenschreibung würde 
ich verzichten, weil ɑ großgeschrieben dem A der lateinischen Schrift ähnlich ist. 
 
Laut des Ungarischen Bildungsgesetzes dürfen Fremdsprachenlehrende in jedem 
Schultyp (außer Nationalitätenunterricht) unterrichten. Aus diesem Grund plädiere ich 
dafür, dass in der Fremdsprachenlehrerausbildung auch dann ein Modul zum 
Thema L2-Früherwerb als Pflichtfach integriert wird, wenn sich die angehenden 
Lehrende für die Sekundarstufe spezialisiert haben. Im Rahmen des Ausbildungsmoduls 
können sich die Studierenden mit der Eigenart des Früherwerbs, mit den 




Für Fremdsprachenlehrende, die ursprünglich für die Sekundarstufe ausgebildet sind, 
aber Interesse an diesem Gebiet haben, sollten Fortbildungen angeboten werden, die 
sie befähigen, auch mit Kindern methodisch und didaktisch angemessen umzugehen. 
Den Studierenden ähnlich sollten sie sich mit der Eigenart des Früherwerbs, mit den 
entsprechenden methodischen Ansätzen und kindgemäßen Lernwegen handlungs- und 
praxisorientiert befassen. 
 
Im Weiteren wäre es wünschenswert, die für diese Zielgruppe geeigneten 
Deskriptoren als Minimalstandards in curriculare Dokumente aufzunehmen, um 
den Fremdsprachenlehrenden bzw. den Expertinnen der Aus- und Fortbildungsinstituten 
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09.01.2019) 
Referenzrahmen für plurale Ansätze zu Sprachen und Kulturen: 
https://carap.ecml.at/CARAP/tabid/2332/language/de-DE/Default.aspx (Letzter Zugriff: 
09.01.2019) 
Sprache lernen und erwerben: 






Die analysierten Lehrwerke 
Douvitsas-Gamst, Jutta / Xanthos-Kretschmer, Sigrid / Xanthos, Eleftherios (2004): Das 
neue Deutschmobil. Lehrwerk für Kinder. Tankönyv 1. Budapest: Klett Kiadó. 
Kocsány, Piroska / Liksay, Mária (2008): Pass auf! 1 Neu. Német nyelvkönyv 
gyermekeknek. Budapest: Nemzedékek tudása. 
Kopp, Gabriele / Büttner, Siegfried / Alberti, Josef (2008): Planetino 1. Deutsch für 
Kinder. Kursbuch. Ismaning: Hueber. 
Kotzné Havas, Erika / Szendy, Judit (2005): Konfetti. Német nyelvkönyv 
kisgyermekeknek. Budapest: Nemzeti Tankönyvkiadó. 
Swerlowa, Olga / Sárvári, Tünde / Gyuris, Edit (2014): Hallo Anna. Német nyelvkönyv 













Kann praktisch alles, was er/sie liest oder hört, mühelos verstehen. Kann 
Informationen aus verschiedenen schriftlichen und mündlichen Quellen 
zusammenfassen und dabei Begründungen und Erklärungen in einer 
zusammenhängenden Darstellung wiedergeben. Kann sich spontan, sehr 
flüssig und genau ausdrücken und auch bei komplexeren Sachverhalten 
feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen. 
C1 
Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, längerer Texte verstehen und 
auch implizite Bedeutungen erfassen. Kann sich spontan und fließend 
ausdrücken, ohne öfter deutlich erkennbar nach Worten suchen zu müssen. 
Kann die Sprache im gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in 
Ausbildung und Studium wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich klar, 
strukturiert und ausführlich zu komplexen Sachverhalten äußern und dabei 





Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten Themen 
verstehen; versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskussionen. Kann 
sich spontan und fließend verständigen, dass ein normales Gespräch mit 
Muttersprachlern ohne größere Anstrengung auf beiden Seiten gut möglich 
ist. Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert 
ausdrücken, einen Standpunkt zu einer aktuellen Frage erläutern und die Vor- 
und Nachteile verschiedener Möglichkeiten angeben. 
B1 
Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet 
wird und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht. 
Kann die meisten Situationen bewältigen, denen man auf Reisen im 
Sprachgebiet begegnet. Kann sich einfach und zusammenhängend über 
vertraute Themen und persönliche Interessengebiete äußern. Kann über 
Erfahrungen und Ereignisse berichten, Träume, Hoffnungen und Ziele 






Kann Sätze und häufig gebrauchte Ausdrücke verstehen, die mit Bereichen 
von ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhängen (z.B. Informationen zur 
Person und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, nähere Umgebung). Kann sich in 
einfachen, routinemäßigen Situationen verständigen, in denen es um einen 
einfachen und direkten Austausch von Informationen über vertraute und 
geläufige Dinge geht. Kann mit einfachen Mitteln die eigene Herkunft und 
Ausbildung, die direkte Umgebung und Dinge im Zusammenhang mit 
unmittelbaren Bedürfnissen beschreiben. 
A1 
Kann vertraute, alltägliche Ausdrücke und ganz einfache Sätze verstehen und 
verwenden, die auf die Befriedigung konkreter Bedürfnisse zielen. Kann sich 
und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen – 
z.B. wo sie wohnen, was für Leute sie kennen und was für Dinge sie haben – 
und kann auf Fragen dieser Art Antwort geben. Kann sich auf einfache Art 
verständigen, wenn die Gesprächspartner/innen langsam und deutlich 
sprechen und bereit sind zu helfen. 
Quelle: Europarat (2001): Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen: lernen, lehren, 
beurteilen. München: Langenscheidt. S. 35.  
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Quelle: Widlok, Beate (2013): Kinderportfolio für das erste Fremdsprachenlernen. Deutsch als 
Fremdsprache für Kindergarten, Vorschule und für den Übergang in die Grundschule. München: Goethe-
Institut. S. 22. 
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Quelle: Widlok, Beate (2013): Kinderportfolio für das erste Fremdsprachenlernen. Deutsch als 
Fremdsprache für Kindergarten, Vorschule und für den Übergang in die Grundschule. München: Goethe-
Institut. S. 23. 
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Quelle: Widlok, Beate (2013): Kinderportfolio für das erste Fremdsprachenlernen. Deutsch als 
Fremdsprache für Kindergarten, Vorschule und für den Übergang in die Grundschule. München: Goethe-
Institut. S. 34.  
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Quelle: Widlok, Beate (2013): Kinderportfolio für das erste Fremdsprachenlernen. Deutsch als 
Fremdsprache für Kindergarten, Vorschule und für den Übergang in die Grundschule. München: Goethe-
Institut. S. 34.  
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Quelle: Swerlowa, Olga / Sárvári, Tünde / Gyuris, Edit (2014): Hallo Anna. Német nyelvkönyv általános 








Quelle: Swerlowa, Olga / Sárvári, Tünde / Gyuris, Edit (2014): Hallo Anna. Német nyelvkönyv általános 
iskolásoknak. Tankönyv 1. Budapest: Klett Kiadó. S. 19. 
  
234 




Quelle: Swerlowa, Olga / Sárvári, Tünde / Gyuris, Edit (2014): Hallo Anna. Német nyelvkönyv általános 








Quelle: Swerlowa, Olga / Sárvári, Tünde / Gyuris, Edit (2014): Hallo Anna. Német nyelvkönyv általános 








Quelle: Swerlowa, Olga / Sárvári, Tünde / Gyuris, Edit (2014): Hallo Anna. Német nyelvkönyv általános 
iskolásoknak. Munkafüzet 1. Budapest: Klett Kiadó. S. 35. 
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Quelle: Swerlowa, Olga / Sárvári, Tünde / Gyuris, Edit (2014): Hallo Anna. Német nyelvkönyv általános 










































Anhang 13: Fragebogen zur Lehrerbefragung 
 
A korai idegennyelv-tanulás lehetséges céljai 
Kedves Nyelvtanár Kolléga! 
Sárvári Tünde német szakos nyelvtanár vagyok. Doktori értekezésemben a korai idegennyelv-tanulás, -
tanítás kérdéseivel foglalkozom. Arra szeretném kérni Önt, hogy az alábbi kérdőív kitöltésével segítse 
kutatásomat. A válaszadás önkéntes, csak 5–10 percet vesz igénybe. Válaszaival hozzájárul ahhoz, hogy a 
6–9 éves tanulók életkori és nyelvi fejlettségi szintjének megfelelő, reális célokat fogalmazhassunk meg a 
szóbeli kezdőszakasz végére a beszédértés és a beszédkészség területén. 
Segítségét előre is köszönöm! 
 
A 6-9 éves tanulók beszédértése idegen nyelven 
Az alábbiakban a beszédértéssel kapcsolatos célmeghatározásokat talál. 
Kérem, jelölje 0–5, mennyire ért egyet az alábbi célmeghatározásokkal. 
0: egyáltalán nem 
5: teljes mértékben 
 
 0 1 2 3 4 5 
1. A tanuló követi a szintjének megfelelő, vizuális vagy nonverbális 
eszközökkel támogatott, ismert célnyelvi óravezetést. 
      
2. A tanuló követi a szintjének megfelelő, vizuális vagy nonverbális 
eszközökkel támogatott utasításokat (pl. feladatlap kitöltése, manuális 
tevékenységek megvalósítása, játékszabály követése) 
      
3. A tanuló beazonosítja az életkorának megfelelő szituációkhoz 
kapcsolódó, rövid, egyszerű, akár autentikus szövegben a tanult nyelvi 
elemeket. 
      
4. A tanuló megérti az élőszóban elhangzó, ismert témákhoz kapcsolódó, 
verbális, vizuális vagy nonverbális eszközökkel segített rövid 
kijelentéseket, kérdéseket. 
      
5. A tanuló kiszűri a lényeget az ismert nyelvi elemeket tartalmazó, vizuális 
vagy nonverbális eszközökkel támogatott (hosszabb) szövegből (pl. 
meséből, történetből, versből). 





A 6-9 éves tanulók beszédkészsége idegen nyelven 
Az alábbiakban a beszédkészséggel kapcsolatos célmeghatározásokat talál. 
Kérem, jelölje 0–5, mennyire ért egyet az alábbi célmeghatározásokkal. 
0: egyáltalán nem 
5: teljes mértékben 
 
 0 1 2 3 4 5 
6. A tanuló mondanivalóját kezdetben nonverbális eszközökkel (pl. 
rámutatás, pantomim), később egy-két szóval vagy begyakorolt 
állandósult nyelvi fordulatok segítségével fejezi ki. 
      
7. A tanuló elsajátítja a tanult szavak és állandósult szókapcsolatok 
célnyelvi normához közelítő kiejtését 
      
8. A tanuló kórusban megismétli az élőszóban elhangzó egyszerű 
szavakat. 
      
9. A tanuló egyedül megismétli az élőszóban elhangzó egyszerű 
szavakat. 
      
10. A tanuló kórusban megismétli az élőszóban elhangzó egyszerű 
kifejezéseket. 
      
11. A tanuló egyedül megismétli az élőszóban elhangzó egyszerű 
kifejezéseket. 
      
12. A tanuló kórusban megismétli az egyszerű tanult párbeszédeket.       
13. A tanuló párban megismétli az egyszerű tanult párbeszédeket.       
14. A tanuló helyesen nevezi meg az ismert témához kapcsolódó képeket, 
tárgyakat. 
      
15. A tanuló a tanórán bekapcsolódik a már ismert játékos, szóbeli 
interakciót igénylő nyelvi tevékenységekbe. 
      
16. A tanuló kórusban elénekel tanult célnyelvi dalokat.       
17. A tanuló egyedül vagy párban elénekel tanult célnyelvi dalokat.       
18. A tanuló kórusban elmond tanult célnyelvi mondókákat, verseket.       
19. A tanuló egyedül vagy párban elmond tanult célnyelvi mondókákat, 
verseket. 
      
20.  A tanuló egyszerű nyelvi elemek segítségével közöl magáról nagyon 
alapvető személyes információkat. 
      
21.  Milyen célmeghatározással egészítené ki a felsorolást? 
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23. Hány éve dolgozik idegennyelvtanárként? 
 0–3 év 
 4–10 év 
 11–20 év 
 20–30 év 
 több mint 30 éve 
 
24. Az Ön iskolájában hányadik évfolyamon kezdik az első idegen nyelv tanítását? 
 1. évfolyam 
 2. évfolyam 
 3. évfolyam 
 4. évfolyam 
 
Köszönöm szépen, hogy válaszaival segítette a munkámat! 
 
 
 
